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Prohlašuj i ,  že tuto d iplomovou práci  jsem vypracovala samostatně 
s použi t ím uvedené l i teratury 
 
 






























Dovoluj i  si  na tomto místě poděkovat  za odborné vedení  a cenné 







 Tato d iplomová práce se zabývá otázkou vl ivu čtenářství  
v mladším školním věku na rozvoj  osobnost i  d í těte. Cí lem teoret i cké 
část i  je analýza základních faktorů,  které prostřednictv ím čtenářství  
dětskou osobnost  rozví jej í .  V empir i cké část i  jsou pomocí  dvou 
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MALÉ POZVÁNÍ DO REALITY… 
 
. . .  Žáci  sedí  v lavicí ch, s lužba rozdá č í tanky, které s i  na pokyn 
paní  uči telky všichni  otevřou na straně 36. Dět i  čtou postupně podle 
zasedacího pořádku, každý jednu větu. Paní  uči telka s i  u každého 
žáka poznamená p lus č i  mínus – podle p lynulost i  a počtu chyb  
v textu.  Př i jde řada na žáka M.P.,  který sedí  v  poslední  lavici .  M.P.  
neví ,  kterou větu má číst .  P.  uči telka: „P.,  ty opět dě láš nějaké 
h loupost i !  Okamži tě začni  č í st !  Nebo t i  mám dát další  pětku?!“ M.P.  
č í st  nezačne, neví  kde,  k lopí  h lavu a mlč í .  Paní  uči telka mu píše 
pětku. Po přečtení  č lánku maj í  dět i  za úkol  namalovat o přečteném 
textu obrázek. 
 
 Jsem v této t ř ídě na náslechu, sedím v poslední  lavic i  vedle 
M.P.  Proto vím, že ch lapec se nudi l ,  když ostatn í  čet l i .  On sám čte 
mnohem rychlej i  a nebavi lo ho na spolužáky čekat.  Byl  zvědavý, jak 
př íběh skončí  a čet l  s i  napřed. Po hodině se v soukromí  snaž ím 
příč inu jeho „nepozornost i “  vysvět l i t  paní  uči telce. Ta odpovídá: “Já 
v ím, že čte dobře,  a le musí  dávat pozor a  pracovat jako ostatn í ,  jak 
bych to j inak měla klasi f ikovat?“ A tak žák M.P. ,  jeden z nej lepších 
čtenářů ve tř ídě, má kvůl i  čtení  na vysvědčení  t rojku.  Jak takovými  
neci t l i vými  zásahy utrp í  jeho vztah ke čtenářství  se neodvažuj i  
domyslet . . .  
                                               (náslech, hodina čtení ,  2.tř ída ZŠ)  
 
 . . .  Je před začátkem vyučování .  Dět i  postupně př icház í  do tř ídy, 
paní  uči telka je tu j iž  také, ř íká: „Dět i ,  kdo chcete, vezměte s i  vzadu 
v pol i čce svou rozečtenou knihu. Když vás zaujme nějaká věta, tak s i  
j i  zapište a během ranního kruhu nám ostatn ím poví te, co jste s i  
zapsal i  a proč vás to zauja lo.“ 
 
 I  do této t ř ídy jsem přiš la na náslech. Čtení  před začátkem 
výuky mne překvapi lo.  Dět i  mi  vysvět l i l y,  že ve tř ídě maj í  
kn ihovničku, kde s i  o přestávce půjčuj í  knihy a čtou s i ,  co je zaj ímá. 
K mému překvapení  s i  pro knihu šl i  vš ichni  žáci !  Každý se tot i ž  chce 
pochlubi t  svým „čtenářským úlovkem“ (větou, informací ) .  Výhody 
tohoto př í stupu k podnícení  četby jsou zřejmé. Dí tě s i  kn ihu vybí rá 
samo, čas na čtení  je mu doporučen, má možnost  postupovat  
v lastním tempem. Každé d í tě čte j inou knihu, proto může 
spolužákům sděl i t  něco, co je pro ně nové a t ím získat vědomí 
v lastní  zaj ímavost i .  Sdí lením přečteného se žáci  učí  o textu 
přemýšlet  a je to výborná př í leži tost  pro nácvik při rozeného a 
kul t ivovaného verbálního projevu (který ve větš ině naš ich škol  tak 
bolestně chybí !) .  V neposlední  řadě je nutné dodat,  že průběžnými  
referencemi  o knize se žáci  vzájemně podněcuj í  ke čtení  další ch knih. 




 Téma „Čtenářství  jako součást  osobnostn ího rozvoje 
žáka“ jsem si  dovol i la  otevř í t  dvěma diametrálně odl i šnými  př íklady 
z praxe, které ukazuj í ,  že př í stup k výuce čtení  může být pojat  různě.  
Během pedagogických praxí  mě problemat ika výuky čtení  a výchovy 
ke čtenářství  obecně vel i ce zaujala,  snad i  proto, že se sama řadím 
mezi  vášnivé čtenáře. Proto jsem se rozhodla zpracovat toto téma a 
poukázat na řadu možných souvis lost í ,  které tato oblast  nabízí .   
 
 Celou práci  se snaž ím orientovat konkrétně a prakt i cky, aby 
mohla povzbudi t  a př inést  nové podněty těm, kdo se snaž í  své žáky 
pro čtenářství  z í skat.  Cí lem práce není  sestavení  metodiky pro výuku 
čtení  (potažmo výchovu ke čtenářství ) .  V první  části  se snaž ím 
poukázat na důlež i tost  čtenářství  a naznači t  jeho souvis lost i  
s osobnostn ím rozvojem jedince. Cí lem část i  druhé je povzbuzení  
k odvaze nově a  tvoř ivě př i stupovat k  výuce,  čehož se snažím docí l i t  
uváděním příkladů nejrůznějš ích nápadů, které jsem objevi la 
v l i teratuře, u uči telů, př ípadně vyzkoušela ve vlastn í  praxi .    
 
 Nyní  stručně nast íním strukturu práce.  První  část  je teoret i cká, 
je výsledkem analýzy různých materiálů – l i teratury,  odborných 
č lánků, seminářů, hospi tací  ve vyučovacích hodinách. Graf i cky s i  










 V kapi tole první ,  která tvoř í  pomyslné jádro práce,  s i  
nadef inujeme základní  pojmy, které se v práci  vyskytuj í .  Roz l i šíme s i  
především kl í čové pojmy „čtení “  a „čtenářství “ .  Toto vymezení  a 
ujasnění  považuj i  za nezbytné,  aby nedocházelo k významovým 
posunům – jedná se tot i ž  o pojmy často používané v různých 
kontextech a  významech, časté je i  jej i ch pojet í  jako synonym.  
 
 Kapitola druhá se zabývá vl ivem rodiny na utváření  čtenářství  
d í těte. Ve větš ině př ípadů dí tě před započet ím školní  docházky č íst 
neumí , a le čtenářská zkušenost  se j iž  urč i tým způsobem rozví j í .  
Jedná se tedy o jakousi  bazální  úroveň, která má významný vl iv na 
budoucí  postoj  d í těte ke čtenářství .  
Součást í  druhé kapi toly je malé srovnání  četby se sledováním 
televizního vysí lání ,  kdy jsou vedle sebe postaveny jej i ch hlavní  
rozdí ly.  
 
 Třet í  kapi tola se zabývá rozvojem čtenářství  v prostředí  školy.  
Významnou skutečnost í ,  která  vypovídá o nezbytnost i  ind ividuálního 
př í stupu k jednot l ivým žákům, je právě akceptace nestejné úrovně 
čtenářských zkušenost í  žáků z rodinného prost ředí .  Proto tato 
„školní “  úroveň rozvoje čtenářství  př ímo navazuje na kapi tolu o vl ivu 
rodinného prost ředí .   
V této kapi tole ref lektuj i  systémovou změnu (zavedení  RVP) a jej í  
možné př ínosy k rozvoj i  dětského čtenářství ,  ačkol i  závazný 
dokument sám pojem „čtenářství “  expl i ci tně neužívá. 
 
 Další  vrstvu struktury tvoř í  společně kapi toly čtyř i ,  pět,  šest ,  
sedm a osm, které se také vztahuj í  k rozvoj i  čtenářství  na půdě 
školn ího výchovně – vzdělávacího procesu, jedná se však spíše o 
urč i té konkrétn í  možnost i  a speci f ikace. 
 
 Kapitola čtvrtá se zabývá čtením s porozuměním, které je 
nezbytným prost ředkem k př í jemnému prož i tku z přečteného, i  
předpokladem pro z ískávání  in formací  z  textu.  Čtení  s porozuměním 
je dáváno do souvis lost i  s potřebou celož ivotního učení  (v iz .  obecné 
c í le vzdělávání  – RVP) i  s návykem akt ivního a smysluplného trávení  
volného času. 
 
 Pátá kapi tola je věnována konkrétn ím přík ladům a námětům jak 
probouzet u dět í  zájem o čtenářství .  Kapi tola je koncipována jako 
námětník základních akt iv izačních metod,  které jsem nalez la 
v odborné l i teratuře a  větš inu z n ich apl ikovala ve své pedagogické 
praxi .  
 
 Kapitola šestá odkazuje na systém rozvoje čtenářství  
mezinárodním programem „Čtením a psaním ke kr i t i ckému myšlení “.  
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V prostředí  naší  školy se jedná,  bohužel ,  o  jediný (!)  program, který 
se h louběj i  zapsal  do podvědomí  větš ího množství  pedagogů a našel  
své místo i  v odborné l i teratuře. Program staví  na modelu E – U – R, 
jehož část i  jsou v této kapi tole př ibl í ženy. 
 
 Sedmá kapi tola je opět jakýmsi  „námětníkem“ metod, tentokrát  
se však jedná o metody speci f i cké,  s konkrétn ím cí lem a jasnějš í  
strukturou. Řada z n ich je tradičně spojována právě s  programem 
„Čtením a psaním ke kr i t i ckému myšlení “.  Lze je však užívat  i  bez 
apl ikace modelu E – U – R uči tel i ,  kteř í  nejsou speciá lně vyškoleni .  
 
 Osmá kapi tola se soustředí  na otázku integrace čtenářstv í  a tzv. 
„výchov“. Snaží  se nast ín i t  styčné body čtenářství  s jednot l ivými 
výchovami  a je obohacena řadou konkrétn ích námětů, jak integraci  
využ ívat.  
 
 Poslední  vrstvu terčového schématu tvoř í  kapi tola devátá,  
která urč i tým způsobem „přerůstá“ hranice školy.  Zabývá se 
spoluprací  školy s dalšími  inst i tucemi  (knihovna, muzeum, aj .) ,  která 
může být pro žáky velmi  přínosná.  
 
 Druhá část  práce má empir i cký charakter  a je postavena na 
dvoufázovém výzkumu, který zkoumá jednu z d í lč í ch složek 
problemat iky vl ivu dětského čtenářství  – př í stup pedagoga k rozvoj i  
vztahu dí těte ke čtenářství  a k prohlubování  jeho čtenářských 
dovednost í .   
 
 První  kapi tola objasňuje, jak by l  výzkum koncipován,  
speci f ikuje jeho výzkumnou ob last ,  seznamuje s formulací  
výzkumného problému a předkládá c í le výzkumu. Dále pak nast iňuje 
předpokládaný průběh výzkumu a charakter izuje výzkumnou skupinu. 
 
 Druhá kapi tola je věnována objasnění  jednot l ivých otázek 
výzkumné sondy – vysvět luje, proč byly otázky sestaveny právě 
takto, co která otázka zj i šťuje a co je jej ím cí lem.  
 
 Třet í  kapi tola seznamuje s výsledky výzkumné sondy.  Nejdř íve 
jsou uvedeny obecné údaje o návratnost i  výzkumné sondy, potom 
jsou analyzovány dí l čí  výsledky jednot l ivých otázek. Pro přehlednost  
jsou v této kapi tole uvedeny tabulky, které vyjadřuj í  četnost  výskytu 
s ledovaných jevů a  koláčové grafy, které znázorňuj í  poměr výskytu  
odpovědí .  V př ípadech otevřených otázek jsou v této kapi tole 
uváděna doslovná znění  odpovědí .   
 
 Kapitola čtvrtá je věnována čtyřem rozhovorům s těmi  
pedagogy, kteř í  by l i  ve výzkumné sondě vybráni  pro své zaj ímavé 
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metody a netradičn í  př í stupy v prob lematice dětského čtenářství .  
Právě tyto rozhovory b l í že seznamuj í  s někol ika netradičn ími  a vel i ce 
zaj ímavými  př í stupy k výuce čtení .  Jej i ch hlavním přínosem je 
skutečnost,  že vychází  z  praxe konkrétn ích pedagogů a mohou tak 
být povzbuzením pro mnohé dalš í .   
 
 Pátá kapi tola shrnuje výsledky výzkumu a zároveň je srovnává 
se zj i štěními ,  kterých bylo dosaženo analýzou odborné l i teratury 
v teoret i cké část i .   
 
 Diplomová práce je doplněna př í lohami  prakti ckého rázu,  které 
dokresluj í  obraz problemat iky, o n íž  práce pojednává.  Jedná se 























































































1.  VYMEZENÍ ZÁKLADNÍCH POJMŮ 
 
Než se zaměříme přímo na vlastn í  otázky výchovy ke čtenářství  
a jej í  význam pro l idského jedince, je už i tečné vymezi t  s i  základní  
pojmy, se kterými  pracujeme. Vyvarujeme se tak nejasnost í ,  které 




 Čtení  = „Druh řečové č innost i  spočívaj íc í  ve v izuáln í  recepci  
znaků (s lov, vět,  nejazykových symbolů),  jež jsou podnětem pro 
myšlenkovou č innost (porozumění  významu znaků). Proces čtení  
zahrnuje někol ik  fáz í ,  jej ichž výsledkem má ideálně být porozumění  
čtenému textu ( . . .)  a vni třn í  zpracování  př ís lušné informace. 
V pedagogickém aspektu má čtení  prvořadou důlež i tost  jakožto 
součást  čtenářské gramotnost i ,  základního předpokladu vzdělávání .  
Proto je výuka čtení  začleněna v povinném učivu od 1. ročníku 
základní  školy,  ve vyšších ročníc ích  se kul t ivuje v rámci  l i terárn í  
výchovy. ( . . .)“                                           
                                     (Průcha, Wal terová, Mareš, 2003, str.  34)  
 
 Čítanie  = „Pomerne z lož i tý,  mimoriadne komplexný,  
mnohokomponentový a  mnohoúrovňový,  dynamicky sa meniaci  
psychologický proces.“  
                                            (Kol láriková, Pupala, 2001, st r.  284)   
 
Čtenářská gramotnost  = ( . . .)  „Komplex vědomost í  a 
dovednost í  jed ince,  které mu umožňuj í  zacházet s p ísemnými texty  
běžně se vyskytuj íc ími v ž ivotn í  praxi  (např. j ízdní  řád, návod 
k už ívání  léku apod.).  Jde o dovednost i  nejen čtenářské, t j .  umět  
texty přečíst  a  rozumět j im,  a le také dovednost i  vyhledávat,  
zpracovávat,  srovnávat informace obsažené v textu, reprodukovat 
obsah textu aj .  Čtenářská gramotnost je  považována za součást  
funkční  gramotnost i .  ( . . .)  Zároveň je a le čtenářská gramotnost 
českých žáků s i lně závis lá na sociá lně ekonomickém stavu rodin.“                              
                              (Průcha, Wal terová, Mareš, 2003, str.  34) 
 
 Čtení  = „dovednost č íst“  
 Čtenářství  = „potřeba tuto dovednost  uplatn i t“  
     (Chaloupka, 1995, str.36)  
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 J i ž z  těchto def in ic v idíme, že dovednost č í st  nesouvis í  pouze 
se školou, a le má mnohem ši rš í  kontext v  průběhu celého ž ivota 
jedince. Nejedná se zdaleka jen o čtení  a pochopení  nápisů a j í zdních 
řádů, nýbrž i  např. o jednu z podmínek celož ivotn ího vzdělávání , 
kterým se budeme zabývat podrobněj i .  V neposlední  řadě má 
čtenářství  př inášet radost,  potěšení  a vni třn í  obohacen í  čtenáře –  
právě to považuj i  za jeho největš í  př ínos. 
 
 Souhlasím se stanoviskem odborníků, kteř í  uvád í ,  že 
předpoklady ke čtenářství  vyrůstaj í  z  vn i třních postojů d í těte, 
prost ředí  pak (svými  př íznivými  č i  nepříznivými  podněty) jeho další  
rozvoj  st imuluje č i  brzdí .  
 
 V této souvis lost i  Chaloupka (1995) hovoří  o v l ivech 
„zevni tř“  (dětské předpoklady a postoje) a „zvenčí “ ( to,  co př i chází  
př ímým působením samotné četby).  Uči tel  se pak snaží  o co 
nejpř i rozenějš í  propojení  těchto dvou vl ivů. 
 
 „U čtenářstv í  se však „zvenčí “  a „zevnitř“  propojuje jakoby 
v jediném uz lu – sami, když čteme, nemůžeme nikdy přesně urč i t ,  
zda ten č i  onen poci t ,  dojem z knihy,  souhlas nebo nesouhlas, l ibost  
nebo nel ibost ,  jsou dány více „zvenčí“,  tedy knihou samou, nebo 
„zevnitř“ ,  našimi  předpoklady a  postoj i .  A to prosím jsme dospěl í ,  
kteř í  o  l i teratuře něco vědí  ( . . .)  a dovedeme si  od čteného dí la 
udržet j istý odstup, př inejmenším v tom, že nebereme příběh 
doslova jako real i tu,  která  se sta la.  D ítě tento odstup větš inou nemá, 
boj í  se o své hrdiny docela opravdově.  
 V onom „jediném uz lu“ je u  d í těte vše:  očekávání ,  vzrušení ,  
radost i  smutek,  c i tové zaujet í ,  ztotožnění  s  dějem, ztotožnění  
s postavou, prož ívání  sebe sama v př íběhu, představovaná bohatost  
a dotvářecí  fantaz ie,  poznávání  a nové formy zkušenost i ,  v lastn í  
výhledy do budoucna, vytváření  dalš í ch ž ivotn ích  názorů, postojů a  
hodnotových h ledisek, výchova k ž ivotu, odpočinek od ž ivota, 
sebestvrzování ,  sebeprojevování ,  a  mohl  bych pokračovat.“ 
            (Chaloupka, 1995, st r.  87)     
  
Dále Chaloupka uvádí ,  že výše uvedený text je obrazem 
ideálního dětského čtenáře. Výrazné předpoklady pro čtenářský  
rozvoj  má asi  pouze dvacet procent  žáků.  Také př ib l ižně dvacet  
procent žáků má předpoklady (d íky různým vl ivům) jen velmi  malé. 
Ostatn í  žáci  jsou nevyhranění  a škola u nich může sehrát v tomto 
směru velmi  důlež i tou rol i .  Úkolem uči tele je,  pokusi t  se tyto žáky 
„probudi t“,  pro čtenářství  je z í skat.  
 
Závěrem této kapi toly,  která se zabývala def in icemi 
problemat iky, s i  zdůrazněme aspekt,  jež je k l í čový pro celou práci .  
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Čtení  a čtenářství  zde nejsou chápány jako synonyma, jedná se o 
dva termíny s odl i šným významem. Čtení  označuje urči tou konkrétn í  
dovednost,  zat ímco čtenářství  je poj ímáno jako komplexní ,  poměrně 
s lož i tý jev, který zahrnuje řadu s ložek. Dvěmi  obecnými  rovinami 
čtenářství  se bude zabývat následuj í cí  kapi tola.  
1.2 ČTENÁŘSKÉ DOVEDNOSTI A ČTENÁŘSTVÍ 
 
 Z rozmani tost i ,  kterou nám nabízej í  výše uvedené def inice, 
jasně vyplývá, že problemat ika čtenářství  nemá pouze jedinou rovinu. 
Pro účely této práce zvol íme nej jednodušší  možné rozdělení  – či l i  
budeme se zabývat  dvěmi  rovinami , pracovně s i  je nazveme rovina 
„ informační“ a rovina „emot ivní “.  
 
 Rovinou informační  rozumíme vše,  co se týká čtenářské 
gramotnost i  a dovednost í  spojených se z ískáváním informací  z  četby.  
Patř í  sem čtení  s porozuměním, schopnost kr i t i cky zhodnot i t  text,  
vybí rat  podstatné a relevantní  in formace, zasadi t  nové informace 
z četby do j i ž  existuj í c í ch kogni t ivních struktur  jedince, a j .  Je z řejmé,  
že tato rovina je školou akcentována a větš ina školn ích ú loh, které 
se čtením souvis í  se na n i  or ientuje. Na tuto rovinu klade důraz 
především odborná l i teratura.  
 
 Druhá rovina, kterou můžeme nazvat jako emot ivní ,  zdůrazňuje 
spíše poci ty a dojmy, které čtenář z í skává z přečteného textu. Zde 
nejsou stěžejn í  in formace, a le př í jemný prož i tek ze čtení  obecně. 
Výrazně se zde zapojuje představivost,  domýšlení  s i ,  čtenář často 
skutečnost i  uvedené v knize apl ikuje na svůj  v lastní  ž ivot.  Př ík ladem 
této roviny je tzv. krásná l i teratura.  
 
 Je zřejmé, že obě tyto roviny jsou neodděl i te lnými složkami 
jednoho procesu. Čtenář nemůže mí t  ze čtení  př í jemný záž i tek, 
pokud textu nerozumí , ale stejně tak je obt ížné získávat informace 
z knihy, která se nám špatně čte,  nevyhovuje nám svou formou,  
uspořádáním, je málo srozumitelná. Jak j i ž  bylo uvedeno, škola 
akcentuje (z ut i l i tárn ích důvodů) především informační  rovinu. I přes 
mnohé změny se soustředí  h lavně na zprost ředkovávání  teoret i ckých 
poznatků. Tento př í stup je a le čtenářství  na škodu, protože emot ivní  
rovina má pro osobnostn í  vývoj  jedince nezastupi telný význam.  
 
 Pro harmonický rozvoj  osobnost i  je vhodné podněcovat stejnou 
měrou i  rovinu emot ivní ,  která napomáhá rozvoj i  fantazie a může být 
zdrojem pří jemných záži tků. Pokud akceptujeme důlež i tost  této 
roviny, poskytujeme dětem smysluplnou a uži tečnou činnost pro 
trávení  volného času, akt ivní  odpočinek. Je možné právě čtenářství  
k lást  jako vhodnou akt ivi tu k vyvážení  přetechnizovaného a převážně 
konzumního způsobu ž ivota. 
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 Obě uvedené roviny čtení  se budou vyskytovat v  další ch 
kapi tolách této práce.  Rovina emot ivní  bude patrná především 
v následuj í cí  kapi tole o v l ivu rodiny na dětské čtenářství ,  rovina 
informační  se v íce odraz í  v kapi tolách, které se zabývaj í  školním 
vzděláváním. Přesto se však pokusíme o urč i tý posun – záměrem 
této práce je,  provést  v kapi tolách, které se týkaj í  školy, syntézu 
obou rovin. I př i  zdokonalování  dovednost í ,  které rozví j í  čtenářskou 
gramotnost,  je nutné usi lovat o to, aby čtení  žáky bavi lo a př inášelo 











































2.  ČTENÁŘSTVÍ ZAČÍNÁ V RODINĚ 
  
2.1 ZÁMĚRNÝ A BEZDĚČNÝ VLIV RODIČE NA ČTENÁŘSTVÍ DÍTĚTE 
  
Vztah d í těte ke čtenářství  a knize obecně rozhodně nezač íná až 
s osvojením si  dovednost i  č í st  text  ( tedy u větš iny dět í  v prvním 
roce školn í  docházky). Kořeny dětského čtenářství  ( jako ostatně 
snad kořeny všeho), musíme hledat v rodině d í těte. J i ž  od út lého 
věku na d í tě působí  př íklad rodiče – největš í  př i rozené autor i ty,  
př ípadně př ík lad starš ích sourozenců.  
 
 Rodiče (práce použ ívá tento termín jako zástupný pro označení  
h lavních pečuj í c í ch osob, protože ve větš ině př ípadů jsou těmito 
osobami  právě rodiče)  maj í  na své d í tě v prvních letech jeho ž ivota  
nesporně největš í  v l iv.  Tento vl iv můžeme rozděl i t  na záměrný a  
bezděčný. Upozorňuj i ,  že se jedná o rozdělení  pouze teoret i cké (pro 
účel  snazšího pochopení) ,  protože v praxi  se oba doplňuj í  a jsou 
neodděl i te lné. 
 
 Záměrným působen ím rozumíme akt ivn í  vedení  d í těte rodičem 
k utváření  čtenářských návyků. Rodič d í tět i  předčí tá,  vypráví  mu 
pohádky a  př íběhy, učí  jej  ř íkadla a básničky, prohl í ž í  s i  s n ím a 
komentuje obrázkové knihy, vybíz í  d í tě,  aby samo pop isovalo, co 
v knize vidí ,  apod. Jako působení  bezděčné můžeme označi t  osobní  
př í stup rodiče ke knihám a četbě.  Dí tě je  tot i ž  ovl ivňováno také t ím, 
že vidí  rodiče odpočívat př i  četbě a  považuje za při rozené s i  ve 
volných chví l í ch č íst .  Ve „čtenářských rodinách“ je obvykle domácí  
kn ihovna a pro všechny č leny rodiny je př i rozené j i  použ ívat.  Běžná 
je také zkušenost  využ ívání  veřejných knihoven. 
 
 Je důlež i té,  aby rodič d í tět i  pomohl  „objevi t“  svět  knihy jako 
něco, co je pro ně obohacuj í c í  a zaj ímavé.  Dí tě by nemělo v žádném 
případě chápat čten í  jako školn í  povinnost.  
 
 Záměrné působení  by však nemělo skonči t  ve chví l i ,  kdy je d í tě 
samo schopno knihy č íst  a  čtenářství  se stane jeho koníčkem. Je 
vhodné s n ím pak o přečteném hovoř i t ,  rodiče by se měl i  o knihy 
svých dět í  zaj ímat – a to nejen z h lediska kul t ivace žánrové 
or ientace. Hovoři t  o přečteném napomáhá celkovému rozvoj i  myšlení  
a vyjadřování .  Neméně důlež i té pak je,  že d í tě c í t í  ze strany rodičů 
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zájem o svou osobu, může být t ím, kdo druhého o něco zaj ímavého 
obohat í .   
 
Dobrý vztah s rodičem a zájem o jeho hodnoty (především 
v n ižším věku) může pomoci  rozvoj i  vztahu ke knize. A le efekt je  i  
obrácený – čtenářství  a rozhovory o přečteném mohou posi lovat 
vztah rodiče a  d í těte, protože se jedná o jej i ch společný koníček. 
 
2.2 KNIHA VERSUS TELEVIZE 
 
O tom, že četba knih je mnohem podnětnějš í  a pro d í tě 
př ínosnějš í  než s ledování  televize se mluví  velmi  často a snad n ikdo 
z odborníků se nevyjadřuje v  opačném smyslu. Nyní  se pokusme 
shrnout jej i ch h lavní  rozdí ly.   
 
Četba je akt ivn í ,  čtenář musí  o čteném textu přemýšlet ,  dávat 
s i  in formace do souvislost í ,  představovat s i  průběh děje,  jednot l ivé 
postavy, atd.,  aby byl  schopen př íběh cel i stvě pojmout a porozumět  
mu. Televizní  pořad je obvykle pasivní ,  předkládá divákovi  názorně 
hotová fakta a  neposkytuje dostatek prostoru pro vlastn í  fantaz i i .   
 
Děj  knihy se nemusí  odehrávat pouze na jedné rovině, př íběh 
často mívá „vrstvy“ , př ípadně pozorný a vnímavý čtenář má možnost  
„č í st  mezi  řádky“, což podporuje rozvoj  myšlení .  Naprot i  tomu příběh 
v televiz i  často musí  mí t  pouze jedinou rovinu, aby byl  jednoznačný 
a d ivák se v něm or ientoval .  
 
Kniha má ještě jednu obrovskou výhodu, tot i ž  že se čtenář  
může u zaj ímavých myšlenek zastavi t ,  př ípadně se vrát i t  
k předchozímu děj i  a znovu s i  jej  promyslet  a dát  do nových 
souvis lost í .  To televize neumožňuje. (A aby této potřebě předcházela, 
znovu se ut íká ke z jednodušování  děje.)  
 
Na závěr této kap i toly s i  pro i lustraci  uveďme část tabulky 
(pouze dvě položky, které nás zaj ímaj í)  o využ ívání  volného času 
podle věkových kategori í .  Jedná se o výsledky průzkumu ve Velké 
Bri táni i  z  roku 1995, tudíž  pro naše podmínky nemaj í  vysokou 
výpovědní  hodnotu, přesto stoj í  za zamyšlení .  
 
Věk 16 – 
24 




60 a více 
Televize a rádio 
(hod/týden) 
14 15 13 17 26 
Četba (hod/týden) 1 1 2 3 6 
 







3.  ÚLOHA ŠKOLY V ROZVOJI VZTAHU DÍTĚTE KE ČTENÁŘSTVÍ 
 
 Škola je místem, kde s i  větš ina dět í  osvoj í  dovednost č í st .  Žák 
však př i  zahájení  školn í  docházky není  „nepopsaným l i stem“ a 
obvykle j i ž  nějakou zkušenost s knihou má. Existuj í  i  dět i ,  které př i  
vstupu do školy č í st  umí . Čtenářské dovednost i  jsou tedy u  
jednot l ivých žáků na nestejné úrovni ,  protože každý má j iné vrozené 
d ispozice a na každého působi lo j iné sociá lní  prostředí  rodiny. Uči tel  
musí  proto k  rozvoj i  čtenářských dovednost í  svých žáků př istupovat 
velmi  individuálně. 
  
 Důleži tou rol i  ve vývoj i  čtenáře hraje škola pro všechny 
skupiny žáků. Pokud dí tě nepřicház í  se čtenářskou zkušenost í  
z  rodiny, může být škola nejvýznamnějším faktorem utváření  
čtenářských dovednost í  ( typicky se čtenářským dovednostem 
přik ládá malý význam v některých etn ických menšinách, které byly 
např. nuceny převz í t  jazyk major i tn í  společnost i  a jej ich mateřský 
jazyk, ve kterém bylo uchováno kul turn í  dědictv í  těchto menšin, byl  
pot lačen, takže jej  neznaj í  ani  všichni  př í s lušníc i  menšiny). 
  
Význam školy je však nezanedbatelný i  pro dět i ,  které s i  
z  rodiny př ináší  běžnou č i  nadprůměrnou čtenářskou zkušenost.  
Škola j im napomáhá uči t  se dále pracovat s textem, vybí rat  s i  četbu 
př iměřené obt ížnost i ,  nabíz í  možnost o přečteném dále d iskutovat,  
atd. Především na prvním stupni  základní  školy je  čtení  věnována 
značná pozornost a  velký prostor  v  hodinové dotaci  (na český jazyk 
př ipadá př ibl ižně polovina všech vyučovacích hodin týdně).   
 
 Čtení  ve škole by však v žádném případě nemělo být  pouze 
„vyučovacím předmětem“. Mělo by se stát  prostředkem, jehož 
pomocí  dět i  z í skávaj í  nové informace, rozví j í  svou představivost  a  
také obohacuj í  svůj  svět vni třn ích prož i tků. Čtení  a čtenářství  nemá 
být látkou, a le nástrojem – poznáván í ,  př í jemného trávení  volného 
času, vni třního obohacování  osobnost i . . .  Právě tak je tomu tot i ž 
v běžném ž ivotě.  
 
Úkolem školy je  př ipravi t  své žáky na budoucnost.  J i stá obt íž  
se ukazuje ve skutečnost i ,  že zat ím nevíme, jaká budoucnost bude a  
jaké bude mí t  požadavky.  Dalš í  prob lém spočívá v tom, že místem 
této př ípravy je inst i tuce (škola),  která sama není  schopna na změny 
reagovat pružně.  Pokud shrneme tyto skutečnost i ,  nezbývá nám než 
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připust i t ,  že rychlé a f lexib i ln í  aktual izace vyučovacích obsahů podle 
poznatků nejmodernějš í  vědy nejsou provedi telné. Otázkou zůstává,  
není - l i  j iná možná cesta. Odpověd í  může být např. Rámcový 
vzdělávací  program, kterému se budeme bl í že věnovat v  kapi tole 3.2.  
 
V následuj í c í  kapi tole se pokusíme přibl í ž i t  teoret i cké pozadí  
rozvoje řeči  a myšlení  v souvis lost i  se čtením (a čtenářstvím obecně)  
a objasni t  tak, proč škola jako výchovně – vzdělávací  inst i tuce má 
klást  důraz právě na rozvoj  nejen čtení  ( jakožto dovednost i ) ,  ale 
především na rozvoj  čtenářství  ( jakožto komplexního jevu). 
 
3.1 VZTAH ČTENÍ, ČTENÁŘSTVÍ, ŘEČI A MYŠLENÍ 
  
 J i ž  z  definic uvedených výše víme,  že čtenářství  je proces 
s mnohými  úrovněmi  a komponenty. Fenomén čtenářství  úzce souvis í  
s řečí  a t ím i  s l idským myšlením, učením, intel igencí ,  atd. Všechny 
tyto s ložky jsou provázány a vzájemně se ovl ivňuj í .  Nelze tvrd i t ,  že 
čtenářství  má na rozvoj  řeči  rozhoduj í c í  a nejzásadnějš í  vl iv,  a le 
také by bylo chybou tento vzájemný v l iv úplně opomenout.  
 
 Jednou z nejvýznamnějších osobnost í ,  které př i spěly 
k h lubšímu zkoumání  souvis lost í  mezi  myšlením a řečí ,  byl  bezesporu 
L. S. Vygotski j .  Ve svých významných dí lech jednak odmítá oba 
tehdejš í  krajn í  psychologické př í stupy ke zkoumání  řeči  a myšlení , 
kdy jsou tyto jevy směšovány a  ztotožňovány, nebo naopak 
zkoumány zcela i zolovaně, jednak reaguje na práce j iného 
významného badate le – J .  P iageta.  
 
 Vygotski j  (2004) uvádí ,  že ztotožňování  řeči  a myšlení  je 
zkresluj í cí ,  neboť  obě tyto funkce maj í  j iný kořen a také j iný vývoj .  
Chybou je však i  jej i ch oddělování ,  protože z i zolovaných prvků 
nelze vysledovat podstatu a  pr incipy komplexního jevu.  Vygotski j  ve 
své práci  podrobně popisuje vývoj  obou funkcí  a zdůrazňuje význam 
tzv. „uz lových bodů“, t j .  období ,  kdy se uvedené funkce významně 
kř íž í  a ovl ivňuj í .   
 
 Dalším významným přínosem Vygotského práce je p lodná 
polemika se švýcarským psychologem J. P iagetem. Piaget ve svých 
výzkumech předškolních dět í  odhal i l  vysoké procento monologické 
řeči ,  která zpravid la doprovázela nějakou č innost,  a le neměla 
pr imárně socia l izační  význam. Badatel  j i  označi l  termínem 
„egocentr i cká řeč“  a uvedl ,  že tato řeč kolem 7 roku věku dí těte 
zaniká a je nahrazována „social i zovanou řečí “ ,  která má dialogický 
charakter  a je typická pro dospělé. 
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 S t ímto závěrem však Vygotski j  polemizuje, uvádí ,  že 
monologická řeč je urč i tou variantou pozdějš í  „vni třn í  řeč i “  (která se 
vyskytuje u dospělých osob). Dí tět i  monologická řeč pomáhá 
organizovat jeho myšlení .  Vygotski j  dále upozorňuje na skutečnost,  
že P iaget výsledků svých zkoumání  dosáhl  ve speci f i ckém prost ředí  
montessoriovské školy, což mohlo mí t  nezanedbatelný vl iv na celé 
zkoumání .  Tuto skutečnost  P iaget uznal  a v pozdějš í  práci  zohledni l  
(P iaget,  Inhelderová, 1997). 
 
 Vygotského „vni třn í  řeč“ označuje verbáln í  formu myšlení  – 
č lověk s i  něco př ipomíná, p lánuje apod. Na rozdí l  od řeči  mluvené (a  
ještě výraznějš í  rozdí ly se ukazuj í  př i  srovnávání  s řečí  psanou)  je 
forma vni třn í  řeči  „maximálně svinutá,  zkrácená, 
stenograf ická“  (Vygotski j ,  2004).    
 
 I v českém prost ředí  jsou badatelé,  kteř í  se problemat ikou 
vztahu řeči  a myšlení  zabýval i . Např.  J i ránek věnoval  této 
problemat ice značnou pozornost,  z  h lediska této práce t ím 
zaj ímavějš í ,  že poznatky apl ikoval  na čtení  a čtenářství .   
 
J i ránek a kol .  (1955) hovoří  o čtení  jako o druhu řečové 
č innosti .  Psaný text považuje vlastně za opt ickou variantu mluvené 
řeči .  (Dopoušt í  se tak s ice urč i tého zjednodušení ,  protože přesný 
záznam mluveného s lova se obvykle od jeho p ísemné podoby 
graf i cky l i š í ,  ale pohybuje se na úrovn i  významu pojmu. Podrobnějš í  
analýzu psané a mluvené řeči  v iz .  Vygotski j ,  2004, s .  94 – 99.)  
S lovo v opt i cké podobě vyvolá stejné myšlenkové pochody jako totéž 
s lovo, pokud je vys lovíme.   
 
 Schopnost s lova nejen s lyšet,  a le i  čí st  značně rozši řuje oblast 
l idského poznání .  Psaný text zároveň umožňuje individuální  tempo 
při j ímání  in formací .  
 
 Je možné se domnívat,  že čtenářství  a  řeč na sebe vzájemně 
působí .  Čtenářství  ovl ivňuje vel ikost  s lovní  zásoby i  kval i tu a 
kul t ivovanost řečového projevu jedince.  Dí tě d íky němu poznává a 
učí  se používat rozvinutějš í  formy jazyka (synonyma, př ív lastky, 
atd.) .  Řeč a komunikace obecně zase mohou být podnětem ke čtení  – 
jedinec v rozhovoru objeví  něco zaj ímavého a chce z j i st i t  další  
in formace, někdo zaujatě vypráví  o urč i té knize a tak posluchače 
„popíchne“ k jej ímu přečtení ,  u dět í  může být mot ivem k četbě to, že 
o textu pak mohou povídat ostatn ím a tak se „předvést“,  apod. 
 
 Ukázal i  jsme si  jednu z možných (upozorňuj i ,  že ne nutných) 
souvis lost í  mezi  čtenářstvím a řečí .  Od řeči  je už  jen krůček 
k myšlení .  I když  tot i ž  existuje myšlení  na řeči  nezávislé,  tedy 
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názorné (umělecké myšlení  v obrazech, medi tace.. .) , převážná část  
myšlení  se odehrává na úrovni  pojmů, nebo- l i  znaků (tzv. verbáln í  
myšlení ) .  Pojem (znak) reprezentuje skupinu předmětů na základě 
jej i ch společných v lastnost í .  Myšlení  (operace se znaky) není  vázané 
na prostor a  čas, př í rodní  zákony, naš i  v lastní  předchozí  zkušenost,  
smyslové vnímání ,  atd. (můžeme myslet  např.  okř íd leného koně, .. .) .  
 Myšlení  nám umožňuje (řešením různých problémů) kval i tnějš í  
adaptaci  na měnící  se ž ivotn í  podmínky. Jedná se především o 
myšlení  divergentn í ,  př i  kterém není  správná jediná odpověď a kdy 
řešení  závis í  na mnoha faktorech. (Oprot i  tomu myšlení  konvergentní  
nás vede k jedinému možnému výsledku. Větš ina školních úloh je 
or ientována právě konvergentně.)  
 
 V tuto chví l i  se znovu vracíme ke čtenářství ,  protože právě 
d ivergentní  myšlení  může být čtenářstvím rozví jeno. Divergentní  
myšlení  předpokládá fantaz i i ,  tvoř ivost,  schopnost kr i t i ckého 
zhodnocení ,  nonkonformismus, or ig inal i tu,  f lexibi l i tu a další  
myšlenkové operace a  operace s  pojmy,  které právě čtení  s 
porozuměním a čtenářství  vůbec nabízí ,  protože s  n imi  samo 
při rozeně pracuje. 
 
 Uveďme si  pro i lustraci  někol ik př ík ladů. Rozvoj  fantaz ie je 
podporován, např.  když uči tel  přečte část  př íběhu a žáci  domýšl í  
jeho pokračování ,  když domýšl í  charakter i st iky postav, otázky typu: 
„co by se sta lo,  kdyby.. . “  a  mnohé dalš í .  Tvořivé myšlení  je 
rozví jeno tvorbou vlastn ího textu na základě nějaké l i terárn í  
předlohy č i  tématu. Kr i t i cké myšlení  k lade mj. otázky analýzy textu 
– čtenář se snaž í  pochopi t  záměr autora, co řekl  a co zamlčel  a proč,  
zároveň s i  čtenář na text  utváří  v lastní  názor,  který se snaž í  obháj i t . 
J i stě bychom našl i  mnoho dalš í ch př íkladů. 
 
 Dnešní  škole a  vzdělávání  obecně bývá často vytýkána urč i tá 
nepružnost a  těžkopádnost v př izpůsobování  se měnícím se 
podmínkám. Dalš í  ost rou výtkou je,  že škola předává sumu 
jednot l ivých vědomost í  bez systému a žáka učí  poznatky pouze 
„papouškovat“  a ne samostatně myslet .  
 
Právě větš í  důraz na rozši řování  čtenářských dovednost í  
(nemysl í  se t ím pouze samotné čtení ,  a le i  schopnost textu rozumět,  
utvoři t  s i  na něj  názor,  prezentovat ho, argumentovat,  přemýšlet  o 
něm, mí t  z  něj  potěšení ,  atd.)  by nám mohl  pomoci  nakroči t  ke 
změně pojet í  výuky tak, aby poznatky a dovednost i  z í skané ve škole 
tvoř i ly systém, byly smysluplné a pomáhaly rozvinout osobnost  
jedince. V našem školstv í  je k této systémové změně nakročeno 
zavedením Rámcově vzdělávacího programu, který s i  př ibl í ž íme 








3.2 KONCEPČNÍ ZMĚNA - RÁMCOVĚ VZDĚLÁVACÍ PROGRAM (RVP) 
  
V této kapi tole se z důvodu omezeného rozsahu práce 
nebudeme zabývat  analýzou RVP, ráda bych však upozorni la na 
některé aspekty, které souvis í  s rozvojem čtenářství  v mladším 
školn ím věku.   
 
 RVP (RVP,  2005) př ináší  do výchovně – vzdělávacího procesu 
řadu systémových změn, snaž í  se tak reagovat na kul turn í  a pol i t i cké 
změny, které probíhaj í  v naší  společnost i ,  na změny požadavků 
pracovního trhu apod. Akcent se přenáší  z  učebních obsahů na 
rozví jen í  osobnost i  žáka. Hlavním cí lem školy není  předat žákovi  
prostou sumu vědomost í ,  a le pomoci  mu rozví jet  jeho kompetence, 
„nastartovat“ jeho schopnost  celož ivotn ího vzdělávání , vybavi t  ho 
takovými  nást roj i ,  které mu umožní  samostatné a systemat ické 
osvojování  s i  nových poznatků, vědomost í  a dovednost í  v běžném 
(či l i  i  mimoškoln ím) ž ivotě.  
 
Tato systémová změna vede k opouštění  celostátn ích osnov a  
k zavádění  Školních vzdělávacích programů (dále jen ŠVP). ŠVP s i  
vytváří  (za stanovených podmínek) každá škola samostatně, má tedy 
možnost výchovně – vzdělávací  proces př izpůsobi t  své konkrétn í  
žákovské populaci ,  př í rodním i  ku l turn ím podmínkám dané lokal i ty a 
dalším speci f ikům, která  se k dané škole váž í .  RVP je pak obecným 
dokumentem, který stanovuje rámec, ve kterém se musí  ŠVP 
pohybovat ,  aby byly sp lněny základní  požadavky na vzdělání ,  které 
garantuje stát  pro všechny žáky v naš í  republ i ce. 
 
 Jak j i ž  bylo uvedeno,  důraz  je touto systémovou změnou 
přenesen z konkrétních vzdělávacích obsahů na rozvoj  osobnost i  
žáka. To se projevuje především v novém pojet í  oblast i  cí lů .  
V popředí  tedy nestoj í  učivo, a le žák sám -  nechápeme ho j i ž  jako 
objekt  výchovy,  nýbrž jako subjekt.  Uči tel  nemá být pouhým 
zprost ředkovatelem poznatků. Má se akt ivně podí let  na formování  
osobnost i  žáka, poskytnout mu základní  poznatky, a le především ho 
nauči t  se v n ich or ientovat a  umět je v  ž ivotě prakt i cky využívat.  
 
Právě tato zásadní  změna v oblast i  c í lů  vyžaduje také radikální  
změny v pojet í  obsahů a t ím i  metod a  forem vyučování .   
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Obecné c í le základního vzdělávání  souvisej í  s hodnotovými  
východisky základního vzdělávání .  Jsou to tyto: 
 
•  Umožnit  žákům osvoj i t  s i  strategie učení  a mot ivovat  je pro 
celoživotní  učení  
•  Podněcovat žáky k  tvoř ivému myšlení ,  log ickému uvažování  a 
k řešení problémů 
•  Vést žáky k  všest ranné, účinné a  otevřené komunikaci 
•  Rozví jet  u žáků schopnost spolupracovat a respektovat  práci  
a úspěchy vlastn í  i  druhých  
•  Připravovat žáky k tomu, aby se projevoval i  jako svébytné, 
svobodné a zodpovědné osobnosti ,  uplatňoval i  svá práva  a  
naplňoval i  své povinnost i 
•  Vytvářet  u žáků potřebu projevovat  poz i t ivn í  c i ty v chování ,  
jednání  a v prož ívání  ž ivotn ích s i tuací ,  rozví jet  vnímavost a 
cit l ivé vztahy k l idem, prostředí  i  k  přírodě 
•  Učit  žáky akt ivně rozví jet  a  chránit  fyz ické,  duševní  a sociá ln í  
zdraví  a být  za ně odpovědný  
•  Vést žáky k toleranci  a ohleduplnost i  k j iným l idem, jej ich 
kul turám a duchovním hodnotám, uči t  je ž í t  společně s  ostatn ími 
l idmi  
•  Pomáhat žákům poznávat a rozví jet  v lastn í  schopnost i  v souladu 
s reálnými možnostmi a uplatňovat je spolu s osvojenými 
vědomostmi  a dovednostmi př i  rozhodování o v lastní životní a 
profesní orientaci         
  (RVP – ZV, 2005,  s.  4 –  5, zvýraznění  viz .  autorka)  
 
Pro každou oblast  vzdělávání  je v RVP -  ZV uvedeno konkrétn í  
c í lové zaměření .  Obecné c í le se týkaj í  všech škol .   
 
 Z uvedeného výčtu obecných c í lů  v id íme, že osvojování  si  
strategi í  učení  a mot ivace k celož ivotn ímu vzdělávání  stoj í  na čelním 
místě mezi  úkoly, které s i  škola stanovuje.  Čtenářské dovednost i  a 
rozvoj  kr i t i ckého myšlení  (který je s n imi  úzce spojen – jak jsme si  
už uvedl i  a ještě n íže se této souvislost i  budeme věnovat) jsou 
h lavními  nástroj i  celoživotního vzdělávání .   
 
3.4 RVP – OČEKÁVANÉ VÝSTUPY PRO OBOR JAZYK A JAZYKOVÁ 
KOMUNIKACE 
 
 RVP – ZV rozděluje vzdělávací  obsahy do jednot l ivých 
vzdělávacích oborů: Jazyk a  jazyková komunikace (Český jazyk a  
l i teratura, Ciz í  jazyk); Matemat ika a jej í  ap l ikace; Informační  a 
komunikační  technologie; Člověk a jeho svět;  Člověk a společnost  
(Dějepis,  Výchova k občanství );  Člověk a př í roda (Fyz ika, Chemie,  
Př í rodopis,  Zeměpis);  Umění  a kul tura (Hudební  výchova, Výtvarná 
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výchova); Člověk a zdraví  (Výchova ke zdraví ,  Tělesná výchova);  
Člověk a  svět práce (Pracovní  výchova).  
 
 Obor, do kterého čtenářství  pr imárně patř í ,  č i l i  Jazyk a 
jazyková komunikace,  je dále rozčleněn na tř i  s ložky, ke každé 
z n ich se váž í  speci f i cké výstupy po jednot l ivých obdobích (tato 
období  jsou tř i ,  první  po 3. tř ídě, druhé po 5. t ř ídě, třet í  po 9. t ř ídě, 
my se budeme soustředi t  na očekávané výstupy druhého období ):   
a)  komunikační  a slohová výchova – mezi  očekávané výstupy 
(druhé období )  patř í  např.:   
„žák čte s porozuměním přiměřeně náročné texty pot ichu i  nahlas; 
roz l išuje podstatné a okrajové informace v textu vhodném pro daný 
věk,  podstatné informace zaznamenává; posuzuje úplnost  č i  
neúplnost  jednoduchého sdělení  a zapamatuje s i  z  něj  důlež i tá fakta; 
vede správně d ia log, telefonický rozhovor, zanechá vzkaz na 
záznamníku; rozpoznává manipulat ivn í  komunikaci  v rek lamě; vol í  
nálež i tou intonaci ,  př ízvuk, pauzy a tempo podle svého 
komunikačního záměru; roz l išuje sp isovnou a nespisovnou výslovnost  
a vhodně j i  už ívá podle komunikační  s i tuace; p íše správně po stránce  
obsahové i  formáln í  jednoduché komunikační  žánry; sestaví  osnovu 
vyprávění  a  na jej ím základě vytváří  krátký mluvený nebo p ísemný 
projev s  dodržením časové posloupnost i“  
         (RVP – ZV,  2005,  s.  14)  
 
b) jazyková výchova – očekávané výstupy vzdělávání  po 
druhém období  jsou formulovány takto: 
„žák porovnává významy slov,  zvláště s lova stejného nebo 
podobného významu a s lova vícevýznamová; roz l išuje ve s lově kořen,  
část  př íponovou, předponovou a koncovku; určuje s lovní  druhy 
p lnovýznamových s lov a  využ ívá je v  gramat icky správných tvarech 
ve svém mluveném projevu;  roz l išuje s lova spisovná a  jej ich 
nespisovné tvary; vyhledává základní  sk ladební  dvoj ic i  a v neúplné 
základní  sk ladební dvoj ic i  označuje základ věty; odl išuje větu  
jednoduchou a souvět í ,  vhodně změní  větu  jednoduchou v souvět í;  
už ívá vhodných spojovacích výrazů, podle potřeby projevu je 
obměňuje; p íše správně i/y po obojetných souhláskách; zvládá 
základní  př ík lady syntakt ického pravopisu“     
     
 (RVP – ZV,  2005,  s.  15)  
 
c)  l i terárn í  výchova – je poslední  s ložkou a je def inována 
v prvních dvou obdobích jen vel i ce st ručně, jej í  očekávanými  výstupy 
jsou: 
„žák vyjadřuje své dojmy z četby a zaznamenává je; volně 
reprodukuje text  podle svých schopnost í ,  tvoř í  v lastn í  l i terárn í  text  
na dané téma; roz l i šuje různé typy uměleckých i  neuměleckých textů; 
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při  jednoduchém rozboru l i terárn ích  textů používá e lementárn í  
l i terárn í  pojmy“         
 (RVP – ZV,  2005,  s.  16)  
 
 Není  bez zaj ímavost i ,  že hlavní  pozornost je stá le věnována 
zvládnutí  gramat ické stránky jazyka.  L i terárn í  oblast  je  def inována 
jen vel i ce stručně a obecně.  To l ze vnímat jako urči tý nedostatek 
RVP, a le i  jako možnost naplni t  hodiny l i terárn í  výchovy j i ž  na 
prvním stupni  tvůrčí  prací .  Jednou z možnost í  je  využ ívání  postupů  
Kr i t i ckého myšlení ,  kterému se budeme podrobněj i  věnovat 
v kapi tole 6.   
  
Čtenářství ,  jak jsme si  ho def inoval i  v kapi tole 1.2, č i l i  
emot ivní  s ložka čtení ,  v RVP není  uvedeno vůbec. Důvodem zřejmě 
není ,  že by bylo považováno za zbytečné a  neuži tečné, a le tato 
skutečnost vyplývá z toho, že RVP, přes své významné přínosy, je  
stá le jen drobným krůčkem na cestě, která  obrací  naši  pozornost  
k d í tět i  jako subjektu výchovy a vyučování .  Je třeba zaměři t  se v íce 
na celý kontext ž ivota d í těte,  vývoj  a formování  jeho osobnost i .  
Upust i t  od pragmat ismu a ut i l i tárnost i  a uči t  se naslouchat potřebám 
ci t l i vé dětské duše, pro kterou právě čtenářství  může být důleži tým 
zdrojem uspokojení  a naplnění  emocionálních potřeb.  
 
 Významným přínosem RVP je důraz na čtení  s porozuměním, 
které můžeme chápat jako významný předpoklad čtenářství .  V další  
kapi tole se na něj  proto více zaměříme – především v souvis lost i  

























4.  ČTENÍ S POROZUMĚNÍM 
 
 Jedním z nejdůleži tějš í ch aspektů čtenářství  (ať  už na prvním 
stupni ,  či  obecně) j i stě není  technická zdatnost projevu, a le 
porozumění  danému textu a  z toho vyplývaj í cí  potěšení  z  přečteného. 
Dobré zvládnutí  techniky čtení  nám pochopení  čteného usnadňuje, 
nesmí  se však stát  nejdůleži tějš ím, př ípadně jediným cí lem výuky 
čtení .   
 
 Čtení  s porozuměním (bývá též označováno jako čtenářská 
funkční  gramotnost)  je nedí lnou součást í  ž ivota každého č lověka ve 
všech kul turách (s výj imkou kul tur prel i terárn ích). Je nezbytné pro 
základní  or ientaci  v běžných s i tuacích každodenního života. Bez čtení  
s porozuměním si  nelze vyhledat informace na internetu, přečíst  s i  
návod na používání  domácích spotřebičů, zor ientovat se v j í zdním 
řádu, přečíst  s i  noviny, letáky, poutače,  používat mapy a dopravní  
značení… Podobných př ík ladů bychom nalez l i  mnoho.  Čtení  
s porozuměním se také uplatňuje př i  téměř všech formách dalš ího 
vzdělávání ,  př i  rekval i f ikacích, a le i  př i  t rávení  volného času (knihy, 
časopisy,  t i tulky v b iografu) a v mnohých dalš í ch si tuacích. 
 
 Z důvodů omezeného rozsahu této práce se budeme zabývat  
pouze tou rovinou, která souvis í  přímo se školním vzděláváním a je 
vymezena  jednak mezi  k l í čovými  kompetencemi  RVP – ZV, jednak 
jako první  z  obecných c í lů  vzdělávání  RVP – ZV. Jedná se o rovinu: 
čtení  s porozuměním – kompetence k učení  – mot ivace celož ivotního 
učení  a vzdělávání .  
 
4.1 PODPORA VZTAHU KE KNIZE – PODPORA CELOŽIVOTNÍHO UČENÍ 
 
 Jak j i ž  bylo uvedeno,  c í lem školy je,  velmi  obecně řečeno,  
př ipravi t  žáka pro ž ivot,  pro jeho budoucí  zaměstnání ,  pro základní  
or ientaci  v mezi l idských vztaz ích, předat mu v urč i té podobě 
žebříček obecně uznávaných č i  alespoň deklarovaných postojů,  
norem, hodnot.  Pokud se nad t ímto více zamysl íme, uvědomíme si , 
že žáka vlastně vychováváme pro budoucnost ,  o  které n ic nevíme – 
nevíme tedy ani  to,  jaké bude mí t  požadavky. Čemu tedy žáky uči t? 
O kterých poznatcích l ze tvrd i t ,  že jsou obecně p latné a nadčasové? 
(Pel ikán, 2004) 
  
Problémem ovšem není  jen vzdálená budoucnost.  I  žáci  a 
student i ,  kteř í  se bezprostředně př ipravuj í  na své povolání ,  nemají  
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j i stotu, že jej  budou vykonávat po celý ž ivot.  Spíše naopak. V dnešní  
společnost i  je zcela běžné,  že než mladý č lověk „zakotví “  v nějaké 
profesi ,  vyst ř ídá někol ik míst  (někdy dokonce někol ik oborů). A le ani  
t ím ještě proces učení  se novému nekončí .  Na mnoha pracovních 
místech je podmínkou průběžné vzdělávání  se, učení  se novým 
postupům, technologi ím, změny vyžaduj í  absolvovat rekval i f ikační  
kurzy,  rozši řovat  s i  vědomost i  daného oboru č i  oborů hraničních.. .  
Úplný výčet je  zřejmě nemožný. 
 
 Proto se, společně s mnoha odborníky, můžeme domnívat,  že 
škola by měla žáka v první  řadě nauči t  uči t  se.  To v žádném případě 
neznamená zavržen í  poznatků z jednot l ivých oborů, žákům je nutné 
poskytnout základní  in formace o celku světa, školní  výuka se však 
rozhodně nesmí  or ientovat pouze na ně.  Osvojování  s i  nových 
poznatků, procesů a vědomost í  „samostudiem“ z knih a z  odborných 
časopisů je vedle různých kurzů snad nejčastějš í  formou z ískávání  
in formací  po celý ž ivot.  Právě proto je tak důlež i té,  aby s i  d í tě j iž 
v ranném věku uvědomi lo, že kniha je nejen prostředkem zábavy,  a le 
i  dobrým rádcem, pomocníkem, zdrojem informací  a nových nápadů.  
 
Nestačí  však nauči t  se č í st ,  je  nutné textům rozumět a  
přemýšlet  o n ich – jak j i ž  bylo pojednáno v předchozí  kapitole.   
Reakce na přečtený text je pak cestou ke kr i t i cké analýze. Škola by 
proto jedince měla nauči t  or ientovat se v  obrovském množství  
dostupné l i teratury a kr i t i cky j i  hodnot i t .     
  
4.2 UČIT SE UČIT 
 
 Čtení  samo o sobě nemusí  vždy zaručovat z í skávání  znalost í .  
„Marton a Sal jo roz l išuj í  dva př ístupy ke studiu formou čtení:  
  
•  Povrchový přístup ,  př i  němž jsou žáci  pasivní  a chtěj í  
-  zvládnout celé téma; 
-  nauči t  se co nejvíce st ran; 
-  naj í t  správné odpovědi  
-  vstřebat přesně dané vědomost i;  
-  nauči t  se látku doslova. 
 
•  Hloubkový přístup ,  př i  němž jsou žáci  duševně akt ivn í  a  chtěj í  
znát 
-  hlavní  myšlenky; 
-  téma jako celek; 
-  souvis lost i ;  
-  log iku argumentace; 
-  smysl  urč i tých nejasných část í  učiva; 
-  oprávněnost  závěrů; 
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-  na čem je argumentace postavena; 
-  co znamená obsah textu ve svých důsledcích.“ 
(Petty, 2002)                                                      
Cí lem výchovy ke čtenářství  by nemělo být tzv. „h l tačstv í “  knih 
(a potažmo informací ) ,  a le především dobrý vztah ke knize, zdroj i  
poučení  i  zábavy. Čtenářství  neznamená pouze umět text  přečíst  a  
rozumět  mu, nýbrž také přemýšlet  o něm, utvoři t  s i  na něj  názor a  
umět s i  tento názor obháj i t  i  kr i t i cky zhodnot i t .  Důleži té je,  aby žák 
z ískávaným informacím připisoval  osobní  významy a akt ivně je 
zařazoval  do svých myšlenkových systémů a map.  
  
 Školní  vzdělávací  proces by měl  žáky seznámit  s různými 
strategiemi  poznávání ,  školní  práce by měly být natol ik rozmani té a 
různorodé, aby s i  žáci  mohl i  různé postupy vyzkoušet a sami  se 
rozhodnout, jaké učební  strategie j im nejvíce vyhovuj í ,  jakým 
způsobem si  provádět zápis,  jak s i  nej lépe osvojovat  novou látku, 
jak s i  opakovat ,  aby výsledek byl  co nejefekt ivnější .  Uči tel  musí  brát 
v úvahu, že každý žák je svébytná osobnost,  vyhovuje mu j iné 
tempo práce,  j inak se soustředí  na celek a  na jednot l ivost i .   
 
 Jen pro i lustraci  s i  uveďme tyto dva aspekty, se kterými  se 
setkáme prakt i cky u každého žáka: 
 
 Podle rychlost i  pracovního tempa lze rozděl i t  žáky na 
impulzivní  a ref lekt ivní  (Krykorková,  www.metakognice.cz 2006)  .  
Pro žáky impulzivní  je typické rychlé tempo,  někdy až „zbrklost“.  
Impulzivní  žák p ln í  úkoly rychle, a le často s i  nepřečte pozorně 
zadání ,  nedočte větu do konce,  neprovádí  kontrolu, dělá časté chyby 
z nepozornost i .  Oprot i  tomu žák ref lekt ivní  pracuje pomalu, zadání  s i  
čte důkladně, kontrolu provádí  v ícekrát  než  je potřeba, proto 
zpravidla nest ihne úkol  ve stanoveném l imi tu. 
 
 Oba tyto typy žáků potřebuj í  nácvik dovednost í  a strategi í , 
které j im pomohou překonat  nedostatky jej i ch tempa – žáci  
impulzivní  se potřebuj í  nauči t  zkoncentrovat pozornost na zadání  
ú lohy a nevynechávat kontrolu ověření  správnost i ,  žáci  ref lekt ivní  se 
potřebuj í  uči t  lépe hospodaři t  s časem a nesetrvávat zbytečně d louho 
u jednot l ivých ú loh. Není  náhodou,  že oba tyto sty ly významně 
ovl ivňuj í  čtenářské dovednost i  a porozumění  textu.  
 
 Podobným přík ladem je i  rozdí lné vnímání  celku – globální  a 
parciá lní  (Di t tri ch, 1993). Někteř í  jed inci  vn ímají  spíše celek,  deta i ly 
zaměňuj í  či  úplně opomí j í ,  j in í  soustředí  veškerou pozornost  na 
jednot l ivost i  a uniká j im celek a jeho smysl .  I toto se výrazně 
promítá do čtenářství ,  především u zač ínaj í c í ch čtenářů to může vést  
k „překotnému“ čtení ,  domýšlení  s i  p ísmen i  celých s lov na straně 
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jedné a  na straně druhé k nepřiměřenému prodlévání  u jednot l ivých 
p ísmen či  s labik,  č ímž dochází  ke ztrátě smyslu s lov a vět  a 
k nesprávnému návyku podvojného čtení .    
 V souvis lost i  s výše uvedeným je nezbytné,  aby uči tel  znal  
řadu strategi í  a studi jních postupů a v žádném případě se nesnaži l  
vychovávat  a vzdělávat všechny žáky stejným způsobem (vhodné je 
např. už ívat  nejrůznějš í  akt iv izační  techniky).  Předevš ím uči tel  – 
elementarista musí  být  schopen nabídnout svým žákům dostatek 
rozmani tých ú loh, protože neexistuje jediná správná cesta  
k osvojování  s i  nových znalost í ,  dovednost í ,  návyků a postojů. Bl í že 
se touto témat ikou zabývá obor metakognice.  
 
4.3 AKTIVIZAČNÍ TECHNIKY VE VÝUCE ČTENÍ 
 
 Řada pedagogů ještě i  dnes používá tradiční  způsob 
„výuky“ čtení ,  který př ib l ižně odpovídá první  ukázce uvedené na 
začátku této práce.  Dět i  čtou postupně z vybraného úryvku z Čí tanky 
někol ik vět,  zbytek času se musí  soustředi t  na četbu ostatn ích. 
Běžné je i  to,  že pokud se př i  čtení  všechny dět i  nevystř ídaj í ,  čte se 
stejný úryvek znovu od začátku. Tento př í stup je krajně neefekt ivní  
z  někol ika důvodů. Pozornost se často zaměřuje pouze na technickou 
stránku četby (p lynulost ,  k lesání  h lasu na př ís lušných místech, 
apod.),  chybí  otázky na porozumění  textu, žák je v hodině aktivní  
jen někol ik minut (!) ,  zbytek času často věnuje zcela neúčelné 
č innosti .   
  
Neopominutelným zůstává také fakt,  že tento způsob př ímo 
pot lačuje př i rozenou zvídavost  žáka, která  je v  mladším školn ím 
věku hybnou s i lou poznávání  a objevování .  I od dobrých čtenářů je 
tot i ž  vyžadováno, aby s i  v textu s ledoval i ,  kde čtou spolužáci  (což 
mohou být i  slabší  č i  pomalejší  čtenáři )  a tak jsou t i to lepší  čtenáři  
nuceni  nečíst  plynule svým tempem. Nepřiměřené tempo pak může 
být významnou překážkou porozumění  a také brání  př í jemnému 
prož i tku ze čtení .  V každém případě však způsobuje během čtení  
nudu u větš iny žáků. Ve své podstatě výsledkem je, že během 45 
minut hodiny čtení  čte každý jednot l ivý žák př ibl i žně 2 – 3 minuty, 
což je krajně neefekt ivní .   
 
 Lze se těmto problémům vyhnout? Uči tel  musí  s lyšet žáky č íst ,  
aby mohl  kor igovat správný nácvik čtení .  Existuje však řada  
akt ivizačních technik, které uči telé používaj í  k tomu, aby se výuka 
čtení  sta la zaj ímavějš í  a zároveň aby žáci  mohl i  ve čtení  postupovat  
individuálně. Známý je i  program Čtením a psaním ke kr i t i ckému 
myšlení ,  kterým se budeme podrobněj i  zabývat v kap. 6. 
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 V následuj í c í  kapitole s i  popíšeme někol ik technik, které l ze 
zapojovat do výuky čtení  i  bez předchozího výcviku uči tele a bez 
zvláštní  př ípravy dané tř ídy.  
 
5.  KONKRÉTNÍ PŘÍKLADY OBECNÝCH AKTIVIZAČNÍCH TECHNIK, 
KTERÉ USNADŇUJÍ POROZUMĚNÍ TEXTU 
 
 Přík lady akt ivizačních technik, které jsou v této diplomové 
práci  uvedeny,  jsou do j i sté míry inspi rovány seminářem „Čtením a 
psaním ke kr i t i ckému myšlení “,  který probíhal  pod vedením PhDr. 
Ivany Tvrzové na katedře pedagogiky (UK – FF).  Tento seminář jsem 
navštěvovala a  d íky němu jsem se o kr i t i cké myšlení  začala zaj ímat. 
Různé techniky z tohoto semináře (a další ,  j im podobné,  které jsem 
nalezla v l i teratuře, např. Petty, 2002) jsem přizpůsobi la dětem 
mladšího školního věku a nyní  je využ ívám i  ve vlastní  praxi .  V této 
kapi tole se zaměříme především na techniky, které lze užívat  obecně,  
Kr i t i ckému myšlení  bude věnována následuj í cí  kapitola.   
 
5.1 POČÁTEČNÍ ČTENÍ S POROZUMĚNÍM 
 
 S přemýšlením o textu l ze začí t  už př i  vyvozování  jednot l ivých 
p ísmen. Uči tel  dnes má k d ispoz ic i  mnoho zaj ímavých knih a př í ruček, 
které mu v tomto směru mohou poskytnout řadu uži tečných nápadů. 
Jednou z těchto knih je např. publ ikace „Hrátky s abecedou aneb 
moje první  čtení “.  Kniha poskytuje ucelený program pro každé 
p ísmeno. Dět i  se nejprve z obrázku seznámí  se všemi tvary p ísmene.  
Potom je uvedena pohádka, je př iměřená věku dí těte, má často 
výchovný podtext  a  usnadňuje zapamatování  tvarů p ísmen. Následuj í  
dvě stránky úkolů, které maj í  rozví jet  akt ivní  i  pasivní  s lovní  zásobu 
a myšlení  žáků. Kniha obsahuje i  některé možnost i  řešení .    
 
 Některé př í stupy výuky čtení  staví  na tom, že dět i  s i  rychle 
osvoj í  všechna písmena v t i skací  podobě, dokáž í  proto během 
přibl i žně dvou až t ř í  měsíců tvoř i t  v lastn í  texty, j iné se soust ředí  na 
pečl ivé osvojení  všech forem jednot l ivého p ísmene a důkladné 
seznámení  se s n imi .  Každý systém má své výhody i  nevýhody, 
žádný není  univerzální ,  aby vyhovoval  ideálně všem dětem. Proto je 
nutný individuální  př í stup.  
 
 Obecně však p lat í , že i  když dět i  všechna písmena znaj í ,  není  
urč i té „p lýtvání  časem“ v první  t ř ídě ke škodě věci .  Ať  už využíváme 
jakoukol i  metodu,  je  dobré, aby žáci  měl i  možnost  se s p ísmeny 






5.2 METODA „POČKEJ, POBÍDNI,  NAPOVĚZ, POCHVAL“ 
  
Př i  výuce čtení  je důlež i tá dnes j i ž známá a š i roce už ívaná 
metoda,  kterou pop isuje Fontana: „Počkej ,  pobídni ,  napověz, pochval .  
Když se d í tě zastaví  nad neznámým slovem, uči tel  nejprve počká,  
aby mu poskyt l  př í lež i tost  je  vyslovi t .  Pak uči tel  žáka pobídne. 
Nedokáže- l i  žák s lovo přečíst ,  uči tel  mu napoví .  Jakmi le d í tě s lovo 
úspěšně zopakuje,  uči tel  je pochvál í . “                      
(Fontana, 2003, st r.  98)  
 
 Uči tel  (rodič),  který poslouchá, jak d í tě čte, se může dopouštět  
závažné chyby, kterou je netrpěl ivost.  Je důleži té nauči t se na d í tě 
nepospíchat,  aby mělo možnost  překonat překážku v podobě 
obt ížného s lova samo. V souvis lost i  s výše uvedeným kri tér iem 
osobního tempa, kdy jsme si  žáky rozděl i l i  na impulzivní  a ref lekt ivní , 
je zřejmé, jak bude který žák na obt ížné s lovo reagovat .  Impulz ivní  
žák s lovo přeskočí  a domysl í  si  ho, ref lekt ivní  žák se zaraz í  a bude 
se snaž i t  s lovo v duchu hláskovat č i  s labikovat.  Především u druhého 
typu žáků by uči tel  neměl  s lovo hned napovědět,  a le chv í l i  počkat a 
pak př ípadně žáka k vybídnout k pokračování .   
 
 Je velmi  uži tečné s i  v této souvis lost i  uvědomit,  kol ik úsi l í  nás 
může stát  trpěl ivost  v takovémto př ípadě. Pro spolužáky 
ref lekt ivního žáka je pak mnohdy př ímo nemožné trpěl ivě čekat,  až 
s lovo přečte.  I z  tohoto důvodu lze považovat čtení  ve skupině 
(někdy i  25 a v íce dět í !)  za nevhodné.   
 
 Tuto metodu je vhodné používat ve chví l i ,  kdy jeden žák čte  
pro uči tele,  který se t ímto snaž í  zaj i st i t  individuální  př í stup a 
provádět d iagnost iku čtenářských dovednost í  jednot l ivých žáků.  
Ostatn í  žáci  s i  v této době mohou č íst  samostatně v t i chost i , 
př ípadně ve dvoj i c ích.  
 
5.3 ČTENÍ VE DVOJICÍCH 
 
Další  zaj ímavou metodou, kterou l ze př i  čtení  uplatni t ,  je čtení  
ve dvoj i c í ch. Původně tato metoda s louži la dětem s poruchami  čtení , 
pozděj i  však bylo z j i štěno,  že je už i tečná i  pro ostatn í  čtenáře.  Př i  
této metodě s i  d í tě samo vol í  knihu, která je zaj ímá, uči tel  pouze 
kontroluje, zda text odpovídá úrovni  d í těte. Vyučované a vyučuj í cí  
d í tě sedí  b l í zko sebe. O knize spolu nejprve hovoří ,  pak vyučované 
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dí tě nebo oba společně čtou text.  Vyučuj í c í  dí tě musí  být  poučeno – 
např. metodou „počkej ,  pobídni ,  napověz, pochval .“  Nejdůlež i tější  
součást í  této metody je chvál i t  obě dět i ,  vyučované i  vyučuj í c í .  
 
Čtení  ve dvoj i c í ch l ze v upravené formě používat i  při  četbě  
např. z  č í tanky. Žáci  s i  ve dvoj i c í ch úryvek rozděl í ,  první  přečte 
druhému svou část  ( tento „druhý“, č i l i  poslouchaj í cí  žák může během 
poslechu např.  upozorňovat na kl í čová s lova napsaná na tabul i , 
př ípadně kontrolovat správnost),  potom se žáci  vystř ídaj í .  Nakonec 
společně p lní  úkoly, které se k textu váž í .   
 
Na této metodě můžeme vysoce oceni t  i  fakt,  že se nesoustředí  
pouze na čtení .  Jde tu také o rozvoj  sociá lních dovednost í ,  
t rpěl ivost i ,  dět i  se učí  vzájemně si  pomáhat, chvál i t  sebe i  druhé. 
Vel i ce př ínosná je pro d í tě i  zkušenost uči t  někoho j iného. K lade 
požadavky na přesnost,  srozumitelnost,  jasné vyjadřován í .  Ostatně – 
už Jan Amos Komenský doporučoval ,  aby s i  dět i  vyzkoušely rol i  
uč i tele.  
 
5.4 UTVÁŘENÍ OSOBNÍCH VÝZNAMŮ INFORMACÍ 
 
Podporovat a rozví jet  čtení  s porozuměním však není  nutnost í  
pouze př i  samotné výuce čtení .  Mělo by být  vyžadováno v každém 
předmětu v každém ročníku školy. Nastudovat s i  doma nějaký text je  
častým domácím úkolem žáků a studentů na všech stupních škol .  
Uči tel  by proto měl  věnovat zvýšenou pozornost tomu, jak žáci  
přečtenému textu rozumí , jak s i  dělaj í  výpisky, jak se z textu učí .  
 
Petty zdůrazňuje, že žáci  s i  především „musí  vytvoři t  osobní  
významy informací ,  které jsou j im předkládány. Četba by měla být  
akt ivn ím procesem, př i  němž žáci  pozorně zkoumaj í  text,  aby s i  tuto 
osobní  verz i  jeho poselstv í  utvoři l i .  Ex istuj í  různé způsoby a  č innost i ,  
j imiž je k tomu lze podněcovat.“    
  (Petty, 2002,  str .  249) 
Dále Petty některé z těchto způsobů uvádí :  
•  Zajímavé čtecí  činnosti :  vyzvat  žáky,  aby v knize našl i  
vysvět len í  něčeho zaj ímavého – je to v íce mot ivuj í cí  než pouze zadat 
stránky k nastudování .  
 
Zde je možné (ne- l i  přímo nutné) uplatn i t  bloomovu taxonomi i  
c í lů  v celé jej í  š í ř i ,  neomezi t  se tedy pouze na první  dva body,  
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kterými  jsou prostá znalost  a  porozumění .  Tyto dva první  stupně se 
ve školn ích zadáních objevuj í  nejčastěj i ,  další  stupně (apl ikace, 
analýza, syntéza a  hodnocení )  se uplatňuj í  v podstatně menší  míře. 
Možnou př íč inou je skutečnost,  že pro první  dva stupně je poměrně 
jednoduché stanovi t  kr i tér ia správnost i ,  jsou tud íž snadno 
klasi f ikovatelné. V  další ch stupních není  obvykle jediná správná 
odpověď, zá lež í  na mnoha faktorech a proto stanovi t  kr i tér ia pro 
klasi f ikaci  je obt ížné, mnohdy až neprovedi telné. Jak napřík lad 
známkovat ú lohu, kde žák něco hodnot í  na základě své subjekt ivní  
zkušenost i? Otevřenou otázkou tak zůstává, je- l i  skutečně nezbytné 
vždy vše klasi f ikovat.   
 
•  Poznámky z četby: nepožadovat „otrocké“ přepisován í ,  ale 
raděj i  výpisky, poznámky – je  t řeba přemýšlet  o tom, co v textu je 
podstatné. 
 
Od počátku školn í  docházky je vhodné uči t  dět i  vyhledávat 
v textu  to, co je skutečně podstatné.  Dět i  tak mohou např.  h ledat 
někol ik kl í čových s lov, která j im pomohou př íběh převyprávět znovu,  
mohou po přečtení  textu  malovat někol ik obrázků jako comics tak, 
aby následně podle n ich mohly př íběh opakovat.  Podobnou funkci  má 
i  řešení  s lovních ú loh v matemat ice,  kdy po přečtení  zadání  dět i  
dělaj í  „zápis“,  t j .  vypisuj í  in formace,  které jsou pro řešení  úlohy 
relevantní .  
 
•  Přepracování tématu:  např. text  uspořádat z  j iného h lediska 
– uj i st íme se,  zda žák pochopi l  text  cel i stvě a  v ši rš í ch souvis lostech.  
 
V tomto př ípadě můžeme např. zadat  žákům, aby se pokusi l i  
popsat /  převyprávět př íhodu z hlediska j iného účastn íka (např. 
Červená Karkulka z pohledu babičky č i  v lka).  Možné je také vyzvat  
žáky, aby s i  vzpomněl i ,  zda něco podobného sami  zaži l i ,  v čem to 
bylo j iné a v čem podobné.  Dět i  se tak učí  přemýšlet  v  š i rš í ch 
kontextech a zároveň objevuj í ,  že naprostá větš ina skutečnost í  se dá 
nahl í žet  z  v íce úhlů pohledu, podle osobních zkušenost í  daného 
jedince. Mimo j iné se dět i  t ímto způsobem učí  respektovat názory 
druhých, i  když jsou často odl i šné od jej i ch vlastních názorů.  
 
•  Hledání informací:  žáci  vyhledávaj í  odpovědi  na konkrétn í  
otázky – vyžaduje to jej i ch pozornost  př i  čtení  a pomáhá nacházet 
souvis lost i .  
 
Otázky jsou obvykle koncipovány tak, aby odpověď byla 
tvořena kl í čovými  místy v textu, tedy t ím nejdůlež itějš ím, co s i  má 
žák zapamatovat,  př ípadně s t ím dokázat dále pracovat.  Tato forma 
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může být vhodnou př ípravou na test ,  př ípadně pro prezentaci ,  aj . 
Můžeme si  povšimnout, že má opět sp íše konvergentní  charakter.   
 
•  Krit ika textu:  žác i  se maj í  pokusi t  naj í t  stanovisko autora, 
jeho argument, př ípadně se pokusi t  vznést  námitky -  nut í  žáka 
k tomu, aby s i  na text  utvoři l  vlastní  názor,  integroval  jej  do svého 
povědomí  o daném problému. 
 
Úlohy tohoto typu nut í  žáky vni třně se angažovat ,  zaujmout 
postoj  k problemat ice,  názoru, stanovisku autora. Je možné je využí t 
především u textů d iskutat ivního charakteru, které se zabývaj í  
sociá lními  č i  et ickými  otázkami ,  velmi  vhodně lze zapoj i t  
problemat iku mezi l idských vztahů, ž ivotního prostředí ,  souž i t í  
s menšinami  a řadu podobných témat .  
  
•  Referát:  žák musí  zhodnoti t ,  co je v textu stěžejn í  a 
srozumitelnou formou to předat ostatn ím – je opět nezbytné text 
pochopi t  a správně interpretovat.  
 
Tato ú loha v sobě zahrnuje celou řadu výše uvedených d í l čí ch 
úkolů. Žák musí  vyhledávat k l í čové informace a zároveň je sám 
komentuje a interpretuje.  Referát  by měl  mí t  jasně vymezená 
kr i tér ia zpracování  i  prezentace. Uči tel  by pak měl  hodnot i t  
především dodržování  těchto kr i tér i í ,  ne klasi f ikovat,  nakol ik názor 
žáka odpovídá názorům uči tele.  Tato metoda v sobě harmonicky 
spojuje prvky konvergentní  (vyhledávání  a vyhodnocování  kl í čových 
informací )  i  divergentní  ( interpretace,  vytváření  vlastních argumentů) 
ú lohy. Neopominutelný je i  jej í  sociální  př ínos – žák se učí  
samostatně vystoupi t  před ostatn ími a př i jatelnou a srozumitelnou 
formou přednést  své argumenty, př ípadně reagovat na 
prot iargumenty. 
 
                             (zpracováno podle: Petty,  2002, st r.  249) 
 
Jak už bylo uvedeno výše,  škola se častěj i  zaměřuje na ú lohy 
konvergentního typu. Ve výše uvedených technikách jsou zastoupeny 
ú lohy konvergentního i  d ivergentního typu, někdy l ze oba typy velmi 
účelně propoj i t .  Pro správný a harmonický rozvoj  osobnost i  žáka je 
nutné podněcovat rovnoměrně oba typy řešení  problémů. 
 
Typy ú loh, které jsou zde uvedeny, a mnohé j im podobné, maj í  
také urč i tý socia l i zační  význam, jak už bylo u jednotl ivých technik 
naznačeno. J i ž  žáci  prvního stupně se t ímto způsobem učí  hovoři t 
před ostatn ími ,  osvojuj í  s i  tedy základy veřejného projevu. To 
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předpokládá nácvik vyjadřovacích schopnost í ,  dovednost  naslouchat,  
o s lyšeném přemýšlet  a adekvátně reagovat.  Dále se t ímto způsobem 
rozví j í  schopnost argumentovat př iměřeným způsobem a vhodnou 
formou.  
 
Skupinové d iskuze ve t ř ídě, které jsou or ientované na 
společnou oblast  zájmu, ovl ivňuj í  kl ima tř ídy a oteví raj í  prostor  pro 
spolupráci .  Navíc jsou p last i čtějš ím a skutečnějš ím obrazem reálného 
ž ivota, protože jen málo jedinců pracuje v zaměstnání  i zolovaně,  
obvyklejš í  je práce v týmu.      
 
V této kapi tole byly uvedeny pouze namátkou některé zaj ímavé 
př ístupy, které jsou zaj ímavé, i  když v žádném případě nejsou n i jak 
revoluční  a měly by být ve vyučován í  běžné a obvyklé.  Na našem 
trhu rozhodně není  nedostatek odborných i  prakt i ckých knih, pro 
uči tele je sp íše obt ížné se v n ich spolehl ivě or ientovat.  
  
Za druhý velký problém lze považovat  nej i stotu, obavy a snad i  
urč i tou neochotu některých uči telů, kteř í  odmítaj í  kr i t i cky zhodnot i t  
svou dosavadní  práci ,  odmítaj í  se př izpůsobi t  novým podmínkám a 
požadavkům, které klade naše doba a  společnost.  Pedagog v žádném 
případě není  řemesln ík,  který během padesát i  let  své praxe 
nepozmění  svůj  pracovní  postup. Ten, kdo má druhé vyučovat,  učí  
celý ž ivot  především sám sebe. Řada uči telů se o sebevzdělávání  
snaž í ,  např. absolvováním různých kurzů a školení .  Jedním 
z nejznámějších poskytovatelů kurzů pro pedagogy je v oblast i  
čtenářství  program „Čtením a psaním ke kr i t i ckému myšlení “,  kterým 

















6. PROGRAM „ČTENÍM A PSANÍM KE KRITICKÉMU MYŠLENÍ“ 
 
 Mezinárodní  program „Čtením a psaním ke kr i t i ckému 
myšlení “  vyvinulo Konsorcium pro demokrat i cké vzdělávání  
(Consort ium for  Democrat i c Educat ion). Projekty společně zaj i šťuj í  a 
f inančně zabezpečuj í  Open Society Inst i tute v New Yorku a nadace 
Open Society Fund ve střední  a východní  Evropě.  V České republ i ce 
kurzy probíhaj í  od roku 1997.  
 
 Tento program se snaž í  podněcovat  k uchopování  myšlenek,  
jej i ch prozkoumávání ,  porovnávání  s opačnými  názory a s t ím, co o 
daném tématu j i ž žáci  vědí  a na tomto základě zaujmout urč i té 
stanovisko.  Kr i t i cké myšlení  však nevzniká automaticky. Je třeba,  
aby žáci  z í skal i  zkušenost se zpracováváním informací  a tř íbením 
myšlenek.  Tomu napomáhá systemat ický proces kr i t i cké úvahy a 
analýzy. Program si  k lade za c í l  nauči t  žáky efekt ivně zacházet  
s informacemi . Odnášej í  s i  pak z výuky dovednost i ,  které j im po celý 
ž ivot  mohou s louž i t jako nást roj  or ientace ve světě.  
  
 Hodiny /  lekce (č i  přesněj i  b loky, protože klasická vyučovací  
hodina – 45 minut je  pro real i zaci  př í l i š  krátká) jsou koncipovány 
podle modelu E – U – R, což je označení ,  které vzniklo z  počátečních 
p ísmen názvů jednot l ivých fáz í  procesu: E -  evokace, U – uvědomění  
s i  významu, R -  ref lexe.  S těmito fázemi  se seznámíme 
v následuj í cí ch podkapi tolách. 
      (zpracováno podle časopisu Kri t i cké l isty) 
 
6.1 FÁZE EVOKACE 
 
 Evokace (z angl .  evocat ion) znamená rozpomínání  se,  
vyvolávání  představy, naladění .  
 
 V této fáz i  s i  žáci  snaží  vybavi t ,  co už o tématu s j i stotou vědí , 
co se jen domnívaj í ,  co s i  mysl í ,  jaké maj í  otázky,  začnou o tématu 
samostatně přemýšlet .  Jde o vybavování  struktury,  kterou maj í  učící  
se v  myšlenkách už před započet ím vlastního osvojování  si  nových 
poznatků. Na tyto struktury navázané poznatky se pozděj i  snáze 
vybavuj í ,  protože nejsou i zolované, a le vhodně vřazené do j i ž  
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existuj í c ího systému. Základem pro nové, h lubší  porozumění  světu 
se žákům stává sestava předchozích znalost í ,  na které l ze nově 
z ískávané informace promyšleně a  systemat icky napojovat a  tak 
docí l i t  toho, že s i  je žáci  d louhodobě zvni třní .  
 
 Důleži té je,  aby evokace propojovala dosavadní  znalost i , 
zkušenost i  č i  představy žáka s  c í lem učení  pro danou hodinu. Je 
zásadní ,  aby se zadání  evokace podávalo formou: „Proč mysl í te…? 
Jak podle vás…? Zaži l i  jste někdy…? Jak jste se c í t i l i ,  když… Co s i  
mysl í te,  že v í te o…? Co ví te j i stě a co př ib l ižně?“ Uč i tel  při j ímá 
všechny odpovědi ,  př ípadně je zapisuje na tabul i  /  f l ip.  Pokud zná 
správnou odpověď,  zat ím j i  v žádném případě neprozrazuje. Naopak  
se snaž í  povzbuzovat všechny žáky, aby uvedl i  vše, co je napadá. 
Pro dět i  je mnohem přínosnějš í  naj í t  odpověď samostatně v textu č i  
j iném zdroj i  in formací  – nastane moment „AHA!“,  č i l i  chví le 
samostatného objevu č i  pochopení ,  dět i  pak poci ťuj í  radost,  že „na 
to př i š ly“.  
 
 Fáze evokace pracuje s tzv. prekoncepty (= jak žák rozumí 
danému pojmu / problému v souv islost i  se svými  dosavadními 
zkušenostmi  a vědomostmi).  V procesu učení  prekoncepty pomáhaj í  
žákům novou látku vůbec nějakým způsobem zpracovávat  a pochopi t , 
zároveň se a le během procesu učení  samy mění ,  doplňuj í ,  přetvářej í , 
vyvracej í .  Obecně l ze tedy ř í c i ,  že prekoncepty jsou nástroje, které 
umožňuj í  porozumět novému.    
 
 Př i  procesu vybavování  se vyvolává vnitřn í  mot ivace po učení , 
jde o „zvědavost“  na to, jak to tedy je doopravdy. Žák má 
při rozenou potřebu z ískat nové informace pro vyřešení  problému / 
otázky, probudí  se tedy jeho vni třn í  zájem o řešení .  Je nutno 
podotknout,  že j i ž  v této fáz i  se žák učí ,  nejde tedy jen  o př ípravu 
na vlastní  učení .   
  
 Ne všechny otázky jsou ve fáz i  evokace vhodné a už i tečné. 
Závažnou chybou by bylo zaměni t  evokaci  s opakováním minulého 
učiva. Cí lem evokace v žádném případě není ,  aby dět i  vzpomínaly 
nebo hádaly, co uči tel  ř íkal  v minulé hodině. Není  proto vhodné, aby  
uči tel  měl  př i chystanou sér i i  otázek a vždy,  když zazní  správná 
odpověď,  postoupi l  k dalš í  otázce. Stejně tak není  evokací ,  pokud 
dět i  správnou odpověď nenaleznou, že j i  uči tel  řekne sám.  
 
Je důlež i té,  aby formulace otázky v evokaci  umožňovala v íce 
možných a  různých odpovědí  z  rozmani tých pohledů, které l ze 
zpracovat různými  způsoby. Zároveň je třeba povzbuzovat  
k nějakému nápadu všechny žáky,  aby s i  skupina nezvykla na to,  že 
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je někol ik aktivních žáků, kteř í  budou odpovídat a ostatn í  mohou být 





6.2 FÁZE UVĚDOMĚNÍ SI VÝZNAMU 
 
 V této fáz i  žáci  pracuj í  se zdrojem informací  (který je v danou 
chví l i  in formovanějš í  než oni  sami),  porovnávaj í  to,  co s i  vybavi l i  a 
prodiskutoval i  v evokaci ,  s  t ím, co uvádí  nový zdroj .  Tento nový 
zdroj  je urč i tou autor i tou, a le je možné i  vhodné jej  kr i t i cky 
prověřovat.  Vhodným zdrojem informací  může být  uči telův výklad, 
text,  vyprávění  pamětníka č i  experta  (expert  může být i  z  řad žáků, 
dané téma je jeho koníčkem), experiment, exkurze, videoprojekce,  
d ivadelní  představení ,  f i lm, aj .   
 
 Žáci  se tak samostatně „zmocňuj í “  dané problemat iky, 
odpovědi  na své otázky z fáze evokace s i  potvrzuj í  č i  vyvracej í  
porovnáváním se zdrojem. Také s i  rozši řuj í  pochopení  tématu, 
z í skávaj í  zcela nové informace. Důlež i té na tomto procesu je,  že žáci  
nejen z ískávaj í  nové informace, a le zároveň se o n ich učí  přemýšlet ,  
př i řazovat j im hodnotu, určovat jej i ch významnost.  Zároveň dochází  
k upřesňování  významu těch informací ,  které žáci  měl i  na mysl i  už 
na začátku práce.  
 
Informace z nového zdroje zpracovávaj í  samostatně a tedy jsou 
akt ivní  ( jsou využívány akt ivn í  metody učení ) .  Fáze uvědomění  s i  
významu slouž í  k upravení  dosavadn í  kogni t ivní  struktury daného 
tématu podle nově z ískaných informací .  Samostatné vyhledávání  s i  
in formací  je obvyk le efekt ivnějš í  než poslouchání  výkladu, př i  něm 
tot i ž  žáci  díky své pasivi tě rychle ztrácí  pozornost.    
 
 Žáci  s i  v této fáz i  buduj í  chuť uči t  se a poznávat,  protože 
mohou zaž ívat  poci ty úspěchu a uspokojení  z  v lastních objevů.  
Mozek př i  úspěšném učení  produkuje endorf iny, které vyvolávaj í  
poci t  uspokojení ,  když se nám podaří  „př i j í t  něčemu na kloub“. Je- l i  
školn í  učení  provázeno takovými  př í jemnými  okamžiky, nemusí  se 
stát  učení  n ičím odpudivým.  
 
 Zdroje, které používáme v této fáz i ,  musí  být  př iměřeně 
př izpůsobené věku a úrovni  chápání  žáků. Ve zdroj i  se také obvykle 
vyskytuje v íce informací ,  než kol ik je třeba, proto by uči tel  měl  
žákům pomoci  naj í t  způsob, jak vybrat ty  informace, které jsou 
nosné pro dalš í  práci .  Zdrojem informací  jsou nejčastěj i  různé texty.  
Právě s n imi  by žáci  ve škole měl i  co nejvíce pracovat ,  aby tento 
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způsob byl  pro ně běžný, protože je základem celož ivotního učení . 
Text  by měl  být st rukturovaný, aby základní  in formace dokázal i  naj í t  
vš ichni  žáci ,  a zároveň aby byly uvedeny i  speci f i čtějš í  informace pro 
žáky náročnějš í  (např. v  nepovinné část i  textu).   
 
 I v této fáz i  hroz í  nebezpečí  chyb. Nevhodné je používání  textů,  
kde jsou uvedeny pouze j i ž  známé informace (za účelem opakování  
látky),  protože v takovém případě nedochází  k výše zmíněnému „AHA 
efektu“, dět i  se nudí  a vyrušuj í .  Nevhodné je také už ívání  expertn ích 
textů (z encyklopedi í  apod.),  protože nedávaj í  prostor k  polemice a  
dalšímu přemýšlení ,  dět i  vycí t í ,  že maj í  hledat správné odpovědi ,  a le 
nemaj í  potřebu pochybovat a dokazovat,  č i l i  o čteném myslet .   
 
6.3 FÁZE REFLEXE 
 
 Cí lem této fáze je,  aby se žák ohlédl  za proběhlým procesem 
učení  a formuloval  s i  nový obraz tématu č i  problému: co nového nyní  
v í ,  co s i  potvrdi l ,  co dosud nezj i st i l .  Uči tel  by v této fáz i  měl  nechat 
každého žáka,  aby s i  formulaci  nového závěrečného pochopení  udělal  
sám. V žádném případě by neměl  shrnutí  provést  sám vyučuj í cí .  Žák 
se t ímto způsobem učí  srozumitelně vyjadřovat své myšlenky a  
názory.   
 
 V této fáz i  si  žák zpřehledňuje, co o tématu j iž  věděl ,  i  co 
nového zj i st i l ,  tudíž se systemat icky rozvětvuj í  jeho dosavadní  
kogni t ivní  mapy. Ref lexe se týká nejen obsahové stránky, a le i  
procesu učení ,  č i l i  jak se žák uči l  (žák s i  ujasňuje postupy učení  a 
myšlení ,  jak došel  k novému pochopení) .  Je nutné na tuto rovinu 
c í leně pamatovat  a vhodně se rozhodnout, zda je také c í lem hodiny.  
 
 Fáz i  ref lexe je t řeba věnovat dostatečný prostor ,  aby d í tět i  i  
uč i tel i  bylo skutečně jasné, co d í tě pochopi lo během učení .  To je 
důleži té pro návaznost  dalš ího učiva. Někdy je vhodné zařadi t  ve fáz i  
ref lexe metodu obdobnou metodě,  kterou jsme použi l i  ve fáz i  
evokace, je tak jasně patrná změna, která se udá la ve fázi  
uvědomění  s i  významu.  
 
 Není  vhodné fáz i  ref lexe uspěchat,  aby žáci  neprovedl i  ref lexi  
pouze povrchně. Nevhodné je vykládat ( jak už bylo uvedeno výše) , 
protože to nevede k porozumění  a neučí  žáka samostatně ř íd i t  svůj 
proces učení .  Je důleži té s i  uvědomit,  že ref lexe není  kontrolou, 
protože ve fáz i  ref lexe ještě stá le probíhá proces učení  (žáci  s i  sami 
shrnuj í ,  co nového pochopi l i ,  co s i  odnášej í ,  co dalš ího by se chtěl i  
dozvědět),  zat ímco př i  kontrole se předpokládá, že proces učení  j iž 
skonči l .  Žák by př i  svém přemýšlení  a poznávání  měl i  mí t  dostatek 
kl idu a času k soustředění .   
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 Pro žáky může být obt ížné, předevš ím pokud jsou zvykl í  na 
systém otázek, kdy pouze jediná odpověď je správná, vyjadřovat  
veřejně svůj  názor.  Boj í  se chybovat,  př ípadně se vystavi t  posměchu 
spolužáků. Je snazší  a bezpečnějš í  uči t  se povrchně jednot l ivá fakta, 
a le pro ž ivot  je  př ínosnějš í  poznávat pr incipy a podávat argumenty.   
 
6.4 PŘÍNOSY A ÚSKALÍ PROGRAMU „ČTENÍM A PSANÍM KE 
KRITICKÉMU MYŠLENÍ“ 
 
 Celý program je nesporně př ínosný už jen samotnou svou 
existencí  a t ím, že se zapsal  do povědomí  odborné pedagogické 
veřejnost i .  Ucelený systém výchovy ke čtenářství ,  utváření  
čtenářských návyků, čtení  s porozuměním v našem prost ředí  chyběl  a 
program „Čtením a psaním ke kr i t ickému myšlení “  tento def i c i t  
částečně vyrovnává. Zároveň tak pomáhá probudi t  nový zájem o 
problemat iku dětského čtenářství .   
 
Pro školní  praxi  je významné, že pr incipy KM mohou být jednou 
z možných odpověd í  na požadavky, které stanovuje RVP – ZV (viz. 
kap. 3.2) .  Vzdělávání ,  které podporuje osobnostn í  rozvoj  a  
podněcuje žáka ke snaze, aby tento rozvoj  vycházel  od něj  a 
přecházel  tak v seberozvoj  a  sebevýchovu, rozhodně nespočívá 
v předávání  hotových poznatků.  Z uvedených pr incipů vyplývá, že 
uči tel  má spíše podněcovat zájem a ov l ivňovat podmínky, a le v lastní  
proces učení  (včetně ref lexe tohoto procesu) je v  první  řadě úkolem 
žáka. 
 
 Značnou nevýhodou je, že podobných programů není  více, 
v odborné pedagog ické l i teratuře se nevyskytuj í  zmínky o j iných, 
stejně rozvinutých a l ternat ivních systémech,  které by zaj i šťovaly 
d iverz i tu tol ik potřebnou k rozvoj i  jednot l ivých programů a jej i ch 
př í stupů. Právě existence a l ternat ivn ích programů vede k h lubší  
ref lexi  a soustavnému vymezování  v lastní  práce. Pokud uči tele 
nezaujme právě program „Čtením a psaním ke kr i t i ckému myšlení “, 
musí  s i  sám vyhledávat podněty k inovaci  svých postupů v odborné 
l i teratuře, což je vel i ce časově i  metodicky náročné.   
 
 Uvedený program má mnohé př ízn ivce i  odpůrce.  Řada 
propagátorů programu vyžaduje str iktní  dodržování  postupů a 
struktury vyučovac ích bloků – a právě to je pro mnohé odpůrce 
nepři jatelné.  
 
 V následuj í c í  kapi tole s i  uvedeme některé př ík lady metod, se 
kterými  zmíněný program pracuje. Daj í  se však používat i  






7.  PŘÍKLADY SPECIFICKÝCH AKTIVIZAČNÍCH METOD 
 
 Tuto kapi tolu můžeme chápat jako námětník zaj ímavých metod 
(podobně jako kap i tolu 5.) ,  na rozdí l  od  páté kapi toly však jde o 
speci f i čtějš í  a s lož i tějš í  metody práce.  Jedná se o metody, které jsou 
běžně už ívány programem „Čtením a psaním ke kr i t i ckému myšlení “, 
můžeme je však nalézt  i  v řadě j iných pedagogických publ ikací .  Není  
bez zaj ímavost i ,  že mnohé z n ich (s různými  úpravami) uvádí  
publ ikace „Námětník“,  která vyšla jako doplňuj í cí  mater iál  
k Rámcově vzdělávacímu programu. Tato publ ikace obsahuje cca 100 
metod tohoto typu k rozvoj i  k l í čových kompetencí  žáků základních 
škol .   
 
 Můžeme se jen  dohadovat,  které z  uvedených metod výše 
uvedený program převzal  z  pedagogických publ ikací  a upravi l  pro 
vlastní  potřeby a  které metody byly v rámci  programu přímo 
vyvinuty a poté natol ik přešly do pedagogické praxe,  že jsou hojně  
užívány i  bez apl ikace modelu E – U – R. 
 
Pokud by chtěl  pedagog důsledně už ívat  metody v modelu E –  U 
– R, je  vhodné absolvovat kurz KM, který je vedený kval i f ikovanými 
lektory.   
 
7.1 „NÁMĚTNÍK“ SPECIFICKÝCH METOD 
 
•  Klíčová slova:  
 Př i  použ i t í  této metody napíše vyučuj íc í  na tabul i  př ibl i žně pět  
k l í čových pojmů. Žáci  ve dvoj i c í ch maj í  pět  minut na to, aby s i  
promyslel i ,  jak spolu mohou tyto pojmy souviset  (v časovém pořadí  
č i  v objasnění  urč i tého postupu). Poté uči tel  předloží  žákům text,  ve 
kterém žáci  s leduj í , zda se jej i ch závěry během četby potvrdí .  
 
•  Volné psaní: 
 Požádáme žáky, aby během pět i  minut napsal i  vše, co je  
k danému tématu napadne. Po pět i  minutách je dobré ještě minutu 
př idat,  protože pod urč i tým t lakem může žáky napadnout ještě něco 
zaj ímavého. Pak žáci  čtou své texty partnerům ve dvoj i c i .  Následně 
můžeme dvoj i ce požádat,  aby se o své texty poděl i l i  s  celou 
skupinou, př ípadně můžeme žáky vyzvat,  aby s i  podtrh l i  místa, kde 
s i  svým tvrzením nejsou j i st i  a pak se na ně soust ředi l i  při  čtení  
textu – autor i ty.   
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 Př i  volném psaní  je třeba dodržovat  někol ik základních pravidel : 
Je třeba zapisovat s i  vše, co nás napadne, nápady v této chví l i  
nehodnot íme, pouze zapisujeme. Nezabýváme se pravopisem. Píšeme 
stá le,  dokud neuplyne určený čas. Pokud nevíme jak dál ,  je už i tečné 
s i  na papí r chví l i  kresl i t  (nebo psát „n ic mě nenapadá, nevím, nevím), 
tak d louho, dokud nás zase něco nenapadne. (Ukázka – v iz .  př í loha č.  
1.)  
 
•  Kostka: 
 Jedná se o učební  strategi i ,  která usnadňuje vnímání  tématu a  
uvažování  o něm z více h ledisek.  Př i  této metodě se využívá kostky, 
která  má na stranách napsány výzvy,  co má žák se zadaným 
tématem dělat .  Př i  v lastní  práci  nejprve dvě až čtyř i  minuty probíhá 
volné psaní  na zvolené téma. Pak př ichází  postupně na řadu 
jednot l ivé strany kostky:  popiš  (prohlédni  s i  předmět  /  námět zbl ízka, 
popiš,  co v id íš,  barvy, tvary,  vel ikost,  rozměry,…; l ze pracovat i  
pouze s  představami);  porovnej  (srovnej ,  čemu se to podobá,  od 
čeho se to l i š í ?);  asociuj  (na co s i  v souvis lost i  s t ímto vzpomeneš? 
co t i  to př ipomíná? může j í t  o událost i ,  dojmy, záži tky, věci ,  osoby,  
místa,…); analyzuj  (z  čeho to je,  z  čeho se to skládá, jak je to 
udělané; pokud nevíš,  můžeš s i  to  vymyslet);  apl ikuj  (k čemu se to 
hodí ,  co bys s t ím mohl  dělat ,  jak to l ze použí t?); argumentuj  
(vymysl i  argumenty pro a prot i ,  snaž se zaujmout stanov isko, použi j  
pro obhajobu jakékol i  argumenty, ať  už budou logické č i  pošet i lé) .  
 
   Je nutné čas na jednot l ivé strany nekrát i t ,  an i  zbytečně 
neprotahovat.  Po ukončení  psaní  si  mohou žáci  ve dvoj i c i  č i  skupině 
své st rany kostky přečíst  a také sdí let  poci ty,  které př i  psaní  měl i . 
Navzájem si  pak uděluj í  „U“ (uznání)  a „O“ (otázka). Je nutné 
p ísmenka př i řadi t  konkrétn ím nápadům, n ikol i  textu jako celku. T ím 
se vyhneme vágním formulacím typu: „L íb i lo se mi  to.“  Snažíme se 
naopak žáky uči t ,  aby se vyjadřova l i  konkrétně a věcně. Zároveň 
musí  formulovat,  proč se j im uvedený nápad l íbí .  Dobrovolníci  mohou 
přečíst  svou práci  celé  t ř ídě. (Ukázka – viz .  př í loha č.  2.)  
 
•  Brainstorming ve dvojicích: 
 Dvoj i ce žáků s i  v př ibl i žně pěti  minutách zapisuj í  vše, co vědí  o 
stanoveném tématu, mohou také klást  otázky. Tato metoda je 
vhodná zvláště pro žáky, kteř í  se ostýchaj í  projevovat ve větš í  
skupině. Př i  párové práci  z í skávaj í  větš í  j i stotu, takže jsou pak 
schopni  promluvi t  i  před š i rš ím publ ikem. Zároveň práce ve dvoj i c í ch 
umožňuje, aby hovoři lo v íce žáků najednou, takže všichni  mají  
př í lež i tost  se zapoj i t .   
 
•  Myšlenková mapa: 
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 Tato technika využívá tvoření  asociací  (č i l i  př i rozený 
myšlenkový pochod) jako učební  strategi i .  Je do j i sté míry 
strukturovaná,  protože žáci  přemýšl í  o  tom, co spojuje jednot l ivé 
myšlenky.  
 
 Do st ředu tabule /  papí ru se zapíše základní  slovo, kolem se 
pak zapisuj í  s lova č i  výrazy, které žáky napadaj í  v souvislost i  se 
základním slovem a také s každým dalš ím zapsaným slovem. Zároveň 
žáci  musí  přemýšlet ,  jak vhodně zakresl i t  souvis lost i  mezi  uváděnými  
pojmy. Důlež i té je,  zapisovat vše, co žáky napadá, dokud stanovený 




•  Pětil ístek: 
 Tato metoda žáky učí  stručně shrnout názor,  myšlenku,  téma, 
postoj ,… Jde o jakousi  „básničku“, která  vyžaduje slučování  
in formací  a názorů do st ručných výrazů, které námět pop isuj í  nebo o 
něm uvažuj í .   
 
Název (větš inou podstatné jméno)          __________ 
Popis (př ídavná jména)              __________   __________ 
Co dělá                         __________   __________   __________ 
Poci t  (výraz)         _________   _________   _________   
_________ 











•  Řízené čtení: 
 Vyučuj í cí  připraví  text,  který rozčlení  na někol ik část í .  Je 
uži tečné zamyslet  se nad t ím, proč právě tento text maj í  žáci  č í st , 
čemu pak lépe porozumí , co maj í  dělat  po jeho přečten í ,  jaké jsou 
h lavní  otázky č i  problémy navozené př íběhem. 
 
 Žádné rozčlenění  textu není  správné ani  špatné. Je důleži té 
naj í t  místo, které je z lomem (či l i  může st imulovat zájem). To ovšem 
neznamená, že j indy není  možné text rozčleni t  j inak. Text by neměl 
být č leněn do př í l iš  mnoha část í ,  aby se neztrat i la plynulost  textu. 
Otázky,  které v pauzách klademe nemaj í  pevná pravidla,  je  důlež i té 
pouze zaj i st i t ,  aby korespondovaly se stanoveným cí lem. Otázky 
hraj í  v této metodě velmi  důleži tou rol i ,  je proto vhodné klást  otázky 
otevřené,  které provokuj í  myšlení ,  už ívat  otázky n ižšího i  vyššího 
řádu. 
 
 Četbě jednot l ivých úseků předchází  fáze evokace,  kdy žáci  
předvídal i  a odhadoval i  si tuaci ,  děj ,  pohnutky postav apod. Př i  
v lastním čtení  úryvku probíhá fáze uvědomění  s i  významu, kdy s i  
žáci  své předpoklady ověřuj í ,  upřesňuj í  č i  vyvrací .  Na závěr probíhá i  
fáze ref lexe ve formě otázek a d iskuze nad právě přečteným textem.  
 
•  Dvojitý zápisník: 
 Žáci  s i  př ipraví  volný l i st  papí ru (novou st ránku), který rozděl í  
sv is lou čarou na dvě poloviny. Do levé poloviny s i  zapisuj í  poznámky 
o část i  textu, která je zaujala,  př ipomněla jej i ch vlastní  zkušenost,  
záži tek, př ípadně s  část í  nesouhlasí  apod. Do pravé poloviny s i  žáci  
zapisuj í  své poznámky a př ipomínky k tomu, co je něčím zaujalo, 
jaké myšlenky v n ich úryvek vyvolal ,  maj í - l i  k přečtenému nějaké 
otázky atd. Žáci  by s i  měl i  dělat  tyto poznámky v průběhu četby.  
Někdy je vhodné sděl i t  žákům, jaký nejmenší  počet záznamů mají  
mí t  z  urč i tého úryvku /  počtu stránek v knize.  
 
•  Malá autorská dí lna: 
 Tuto metodu lze provádět jednot l ivě i  ve dvoj i c í ch. Žák /  
dvoj i ce s i  vylosuje jednu část  rozstř íhaného textu (povídky, př íběhu) 
a snaž í  se napsat takový př íběh, ve kterém by byl  na nějakém místě 
použi t  vylosovaný kousek textu. Na vlastn í  psaní  je vhodné ponechat  
př ibl i žně  čtvrt  hod iny. Na konci  práce se žáci  snaž í  pro svůj  př íběh 
vymyslet  název.  
 
 Dobrovolníc i  mohou pak svůj  př íběh přečíst  všem. Na závěr s i  
může tř ída přečíst  původní  znění  rozst ř íhaného př íběhu. 
 
•  Metoda I.N.S.E.R.T.:    
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 Tato metoda pomáhá zpracovávat text  během čtení ,  usnadňuje 
čtenářům orientac i  v informacích, které text  obsahuje. Žák se 
v průběhu četby rozhoduje, které informace jsou pro něj  důleži té,  
označuje s i  tato místa a zároveň se rozhoduje,  jaký postoj  
k vybraným informacím zaujme.  
 
 Použ íváme tyto druhy značení  na okraj i  textu: 
√  -  in formaci  znám, myslel  jsem si  to stejně 
-  (mínus)  – informace je v  rozporu s t ím, co jsem si  myslel  
+  (p lus) – informace je pro mne nová 
?  – informaci  nerozumím, chtěl  bych se dozvědět v íce 
 Znaménko není  nutné dělat  u každé informace, stačí  vybrat ty,  
které žáci  považuj í  za osobně významné. Počet  znamének se bude 
l i š i t  u jednotl ivých žáků také podle věku a zra lost i .   
 
 Nejdůlež i tějš í  in formace můžeme nakonec seřadi t  do tabulky, 
která  může s louž i t  stejně jako zápis do seši tu, vyučuj í c í  ovšem musí  
počí tat  s t ím, že každý žák bude mí t  j iný zápis.     
 
•  Tabulka I.N.S.E.R.T.: 
 Tuto metodu je vhodné použí t ,  pokud s i  žáci  během čtení  textu  
měl i  dělat  na okraje značky (√, +,  - ,  ?) .  Ve fáz i  ref lexe s i  pak žáci  
vytvoří  tabulku, do které s i  zaznamenaj í  t ř i  až čtyř i  položky pod 
každou značku v každé kategori i  in formací .  Tato tabulka může 
s louži t  jako zápis do seši tu.  
 
•  Sdílení ve dvojicích: 
 Jedná se o rychlou metodu, ke které nepotřebujeme žádnou 
zvláštní  přípravu. Použí t  j i  l ze tehdy, když chceme, aby s i  žáci  
pohovoři l i  o přečteném textu. Všichni  tak mají  př í leži tost  mluvi t, 
navzájem si  pomáhaj í  formulovat myšlenky a  nápady. 
  
 Je také možné vyzvat žáky, aby s i  každý svou odpověď /  názor 
/  myšlenku napsal  samostatně a pak se ve dvoj i cí ch žáci  snaží  
vytvoři t  takovou společnou odpověď,  která by obsahovala hlavní  
stanovisko obou č lenů dvoj i ce.  
 
•  Poslední slovo mám já: 
 Jedná se o metodu vhodnou především k usnadnění  vyjadřování  
u žáků se zábranami  př i  mluvení .  Po přečtení  textu s i  každý žák 
vybere jednu č i  dvě zaj ímavé pasáže (věty) a  napíše je na volný l i st 
papí ru /  kart i čku. Na druhou st ranu zapíše své poznámky (proč s i  
vybral  zrovna tuto větu, co ho zauja lo atd.) .  Vyučuj í cí  pak vyzve 
některé žáky,  aby svůj  úryvek přečet l i .  Ostatn í  žáci  odhaduj í ,  proč s i  
dotyčný vybral  právě tento úryvek /  větu a  svůj  názor ostatn ím 
vysvět l í .  Uči tel  se musí  snaž i t  udržet d iskusi  u tématu a zabráni t 
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posměškům, př ípadně s lovnímu napadání .  Diskuse se uzavře t ím, že 
žák, který c i tát  vybral ,  vysvět l í ,  proč zvol i l  právě tento, př ípadně 
přečte ostatn ím své poznámky na druhé straně kart ičky. To je 
def ini t ivní  konec d iskuse.  
 
7.2 SPECIFICKÉ METODY PODNĚCOVÁNÍ ČTENÁŘSTVÍ A ROZVOJ 
OSOBNOSTI 
 
Z metod uvedených v podkapi tole 7.1 je zřetelné zaměření  na 
systemat ický rozvoj  osobnost i  žáka prostřednictv ím čtenářských 
dovednost í .  Nabídnuté metody nut í  žáky o přečteném přemýšlet ,  
tvoř i t  s i  názor,  zauj ímat stanoviska, formulovat argumenty, tedy na 
úrovni  myšlení  s přečteným stá le tvoř ivě pracovat.  Je využi ta celá 
škála Bloomovy kognit ivní  taxonomie,  př i čemž jej í  náročnějš í  s ložky 
jsou zdůrazňovány a využívány mnohem častěj i  ( !) ,  protože na jej i ch 
rozvoj i  je třeba pracovat  mnohem více.  
 
Zároveň je důlež i té povšimnout s i  skutečnost i ,  že naprostá  
větš ina metod probíhá při  skupinovém uspořádání ,  což  podporuje 
sociá lní  kompetence žáků,  napomáhá rozvoj i  jej i ch řečového projevu 
a osvojování  pravidel  diskuse,  akt ivizuje žáky a t ím zvyšuje 
efekt iv i tu školní  práce,  ovl ivňuje kl ima tř ídy, atd. Podpora skupinové 
a kooperat ivn í  práce na školách se ukazuje jako vel i ce efekt ivní  
způsob výuky, protože se však jedná o fenomén, který s dětským 
čtenářstvím souvis í  sp íše nepřímo, nebudeme se j ím v této práci  
b l íže zabývat.   
 
Nesporně př ínosné je i  to,  že uvedené metody se nesoustředí  
pouze na poznávací  s ložku čtenářství  (č i l i  z í skávání  in formací  z  textu, 
i  když právě tato oblast  je ve škole akcentována), a le k ladou důraz i  
na prož i tek z přečteného,  č i l i  emoční  rovinu, čtenářství  
v nejvlastnějš ím smyslu tohoto s lova. Akt iv izační  metody se snaž í  o 
harmonické propojování  kogni t ivní ,  emoční  a sociá lní  roviny jedince 
a takto cel i stvě působi t  na jeho osobnost.  Tento komplexní  pří stup 















8. INTEGRACE ČTENÍ S OSTATNÍMI PŘEDMĚTY 
 
 Je nesporné, že kval i ta čtenářských dovednost í  se promítá do 
ostatn ích předmětů, zvláště na prvním stupni  je to vel ice zřetelné.  
Obecně můžeme předměty rozděl i t  na „výukové předměty“ a 
„výchovy“. Mezi  výukové předměty na I .  stupni  můžeme zařadi t  
Matemat iku, Prvouku, Vlast ivědu, Př í rodovědu. Čtenářské dovednost i  
zde žáci  využ ívaj í  především ke z ískávání  nových informací ,  př ípadně 
s i  čtou zadání  konkrétn ího úkolu (např. s lovní  úlohy v Matemat ice).  
Je zaj ímavé,  že u řady žáků se objevuje urč i tá sn ížená sebedůvěra,  
maj í - l i  pracovat  podle p ísemného zadání .   
 
V tzv. „výchovách“ (Hudební  výchova, Výtvarná výchova,  
Dramat ická výchova, Pracovní  č innost)  se čtenářství  využívá 
poměrně málo, i  když právě výchovy př ímo „vyzývaj í “ k integraci .  
Výchovy poskytuj í  prostor  pro rozvoj  tvoř ivost i  žáků, ovl ivňuj í  
emoční  stránku jedince a  právě jej ím prost řednictv ím rozví jej í  
osobnost  žáka.  To je společný rys výchov a  čtenářství  a je možné na 
něm konstrukt ivně založi t  integraci  čtenářství  do těchto předmětů. 
 
Pozornému čtenáři  j i stě neuniklo,  že mezi  předměty byl  
vynechán Český Jazyk. Domnívám se,  že ten stoj í  na pomezí  obou 
předmětových skupin. Český Jazyk má složku poznávací  (nauka o 
s lovu, pravopis,  tvarosloví ,  skladba), a le má i  s ložku emot ivní  (čtení , 
s loh), př i čemž složka poznávací  bývá často nepřiměřeně 
zdůrazňována na úkor s ložky emot ivní .  Důleži té (především na 
prvním stupni )  a také př ínosné je obě s ložky harmonicky propoj i t  a 
k lást  s i  výchovně -  vzdělávací  c í le na obou těchto rovinách.  
 
Různé náměty k uplatňování  poznávací  i  emot ivní  s ložky 
konkrétně v předmětu Český Jazyk by lo popsáno v kapi tolách 5 a 6.  
V jednot l ivých podkapi tolách této kapi toly se pokusíme nast ín i t  
možnou integraci  čtení  a čtenářských dovednost í  do tzv.  „výchov“. 
 
8.1 ČTENÍ A VÝTVARNÁ VÝCHOVA 
 
 Pokud se důkladně zamysl íme nad č inností  žáků v hodinách 
Výtvarné výchovy a v hodinách čtení  (máme na mysl i  takové hodiny 
čtení ,  kdy žáci  jsou akt ivní ) ,  najdeme celou řadu společných prvků.  
 
 V první  řadě se v obou př ípadech jedná o tvůrčí  procesy. Dí tě 
do svého projevu zapojuje fantaz i i  když čte – domýšl í  s i  vzhled a 
další  charakterové rysy postav (pokud v textu nen í  dostatek 
informací ) ,  př i rovnává hrdiny z četby k někomu, koho zná a tak j im 
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připisuje v lastnost i  osob ze svého okol í ,  atd. Čtení  je pro d í tě 
č innost př ímo ž ivelná, nejde o pouhou reprodukci  textu, hovoříme- l i  
o čtenářství ,  počí táme s intenz ivním prož i tkem. Kreslení  a malování  
u d í těte probíhá podobně. Také př i  tomto tvůrčím procesu d í tě 
zapojuje fantaz i i  a uplatňuje své nápady, představy, propojení  
s real i tou, kterou zná ze zkušenost i .  I  v kreslení  se už ívá předloh,  
a le v lastní  tvoř ivost i  se zpravid la meze nekladou.  
 
 Pro čtení  i  pro kres lení  mohou být j i ž  vytvořená dí la před lohou, 
inspi rací  – příběh, podle kterého d í tě vypráví  č i  píše svůj  v lastní  
př íběh, obraz (č i  j iné výtvarné d í lo),  který se stane inspi rací  pro 
kresbu dí těte.  
 
 Čtení  a psaní  mají  s kreslením společný velmi  podstatný rys,  
snaž í  se tot i ž  sdělovat něco ostatn ím. Může j í t  o děj ,  ná ladu, poci t , 
aj .  Kreslení  a malba jsou jen j iným způsobem vyjadřování .  Proto je 
možné oba procesy účinně propoj i t .  Ve školním vyučování  je toho 
hojně využíváno v urč i té „z jednodušené“ formě, kdy se např. po 
přečtení  úryvku z č í tanky po žácích požaduje, aby nakres l i l i  obrázek  
o tom, co přečet l i .  Řada uči telů se snaží  s i  t ímto způsobem ověři t ,  
zda žák porozuměl  přečtenému.  
 
 Možné jsou a le i  h lubší  způsoby integrace.  Patř í  mezi  ně např.  
vytváření  comicsů, které je mezi  dětmi  vel i ce obl íbené i  v př ípadě, 
že ještě neumí  dobře č íst .  Podle jednot l ivých kreseb i  malé d í tě 
obvykle pochopí  obsah a krátké výroky s i  snadno přečte.  Pokud dět i  
comics samy vyrábí ,  učí  se důleži té čtenářské dovednost i ,  tot i ž  
vyhodnocovat,  co je v př íběhu důleži té,  „nosné“. V id íme, že se zde 
propojuj í  obě roviny čtení  – poznávací :  analýza textu, vybí rání  
nejdůleži tější ch informací  a jej i ch zachycování ;  i  emot ivní:  potěšení  
ze čtení  i  z  v lastní  tvorby, př íběh rych le př ibývá, má spád,… Ukázka 
takového comicsu je v  př í loze č.  3. 
 
 Dalším možným způsobem je i lustrování .  Může se jednat o 
prosté i lustrovaní  daného textu, př íběhu, pohádky,  apod. Dí tě má 
možnost zapoj i t  fantazi i  a dokresl i t  i  takové věci ,  které v př íběhu 
př ímo nezazněly (detai ly postav a dějů).  S lož i tějš í  var iantou této 
techniky je tvorba vlastní  knihy s př íběhem, kdy žák vytváří  jak 
př íběh, tak i  i lustrace a v lastně celou graf i ckou podobu knihy. Tato 
tvůrčí  práce může být pojata jako vícehodinový projekt,  kdy se na 
každou stranu (dvoustranu) knihy použi je j iná výtvarná technika, 
např. podle nálady, podle námětu, aj .  Jak takové provedení  vypadá 
je př ib l íženo v př í loze č.  4. 
 
8.2 ČTENÍ A DRAMATICKÁ VÝCHOVA 
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 I  dramat izace je tvůrčí  proces,  který se čtením a čtenářstvím 
úzce souvis í  jednak na rovině poznávací ,  kdy dochází  k objevování  a 
osvojování  s i  in formací ,  jednak (a to asi  mnohem významněj i )  na 
rovině emot ivní ,  kdy v nás dramat izace vyvolává poci ty,  nut í  nás 
zauj ímat postoje, apl ikovat,  hodnot i t .  Př i  dramat izaci  hraje důleži tou 
rol i  atmosféra, která právě působí  na naši  emot iv i tu. Výmluvným 
důkazem toho je skutečnost,  že větš ina l idí  si  zpravid la odnáší  
h luboké záž i tky z  d ivadla, a le k lasickou d ivadelní  hru s leduje 
v televizním vysí lán í  jen velmi  omezený počet d iváků.  
 
Také propojení  čtení  s Dramat ickou výchovou je vel ice 
př i rozené, protože drama či  d ivadelní  zpracování  je jedním 
z l i terárn ích žánrů. Je př i rozené pro texty, které jsou vystavěny na 
d ialozích, př ípadně maj í  jasný děj  s  rychlým spádem. Dramat ické 
zpracování  lyr i čtějš í ch textů je pro žáky mladšího školního věku 
těžko uchopi telné. 
 
 Známé pohádky č i  př íběhy však i  mladší  dět i  zahraj í  při rozeně, 
samy si  i  doplní ,  co j im není  jasné č i  co z př íběhu jednoznačně 
nevyplývá. Dramat izace tak oteví rá pole fantaz i i  a různým 
představám dí těte.  Výhodné je i  to,  že dět i  mladšího školního věku 
ještě obvykle nemívaj í  ostych vystupovat před ostatn ími ,  naopak 
mnohdy c í t í ,  že t ímto způsobem mohou ostatn í  pobavi t  a potěši t .   
 
 Žáci ,  kteř í  by měl i  obavy př ímo vystupovat na „jevišt i “ ,  se 
mohou uplatni t  v zázemí  (tvorba kostýmů, kul i s,  atd.) .  Kolem 
přípravy dramat izace je řada úkolů, které nemusí  přímo souviset  
s hraním. Už i tečné a le je,  aby i  „neherci “  zkoušel i  nějakou rol i  
(a l ternace) pro zkušenost záž i tku ztvárn i t  něco t ímto způsobem. 
 
 Konkrétn í  př íklady dramat izace mohou být rozmani té. Jednou 
z možnost í  je prosté „sochání“,  kdy žáci  mají  ve skupinách vybrat 
z  textu nějaký výjev a  pak vytvoři t  takové sousoší , které by úryvek 
vyst ihovalo. Tuto techniku je vhodné zařadi t  v počátečních fázích, 
aby s i  žáci  zvykl i  na zadání  podobného rázu. Pro řadu dět í  je  
zpočátku výhodné, že nemusí  mluvi t .  Pokud „sochání“ provádíme ve 
skupinkách, mohou č lenové ostatn ích skupinek hádat, co 
„sousoší “  představuje.  
 
Zaj ímavé bývá přehrávání  krátkých scének, kdy např. žáci  znaj í  
začátek př íběhu a zápletku, a le rozuz lení  s i  vymýšl í  každá skupinka 
samostatně. T ímto způsobem je možné podporovat  i  soc iální  vztahy 
ve tř ídě a ovl ivňovat tak kl ima třídy, které je jedním z faktorů  
ovl ivňuj í cí ch efekt iv i tu výchovně – vzdělávacího procesu.   
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 Nejs lož i tějš í  var iantou je v lastn í  dramat izace celé hry, př íběhu, 
povídky, aj .  Výstupem může být veřejná produkce. Při  př ípravě 
takovéto dramat izace se žáci  učí  pracovat s textem, s  h lasem (sí la, 
výslovnost,  přednes), s  celým svým tělem (postoje, pohyby, gesta),  
a le i  se svými  emocemi  (strach, t réma,…), učí  se také spolupracovat 
ve skupině. Rozvoj  osobnost i  probíhá na mnoha úrovních. 
Dramat izace výukového celku a jej í  veřejná prezentace je zachycena 
v př í loze č.  5 . 
 
 Opomenout nemůžeme ani  dramat izaci  pomocí  loutek či  
maňásků. Zde je položen důraz na práci  s textem a práci  s h lasem, 
ostatn í  je zastoupeno symbolem ( loutka).  
 
8.3 ČTENÍ A HUDEBNÍ VÝCHOVA 
 
 Hudební  výchova nebývá obvykle pojata jako tvůrčí  proces, 
zvláště na prvním stupni  jde spíše o interpretaci  různých p ísní  a 
částečně je zapojována také nauková s ložka (noty,  pomlky,  houslový 
a basový kl í č,  tempo, rytmus, apod.) ,  př ípadně základní  seznámení  
s významnými  osobnostmi  české i  světové hudební  tvorby.  
 
 Společný je pro Hudební  výchovu a čtenářství  opět moment  
h lubokého emot ivního prož i tku a poci t  radost i ,  který čtení  i  hudba 
mohou zprost ředkovávat.  Zálež í  ovšem na tom, jakým způsobem 
žákům tyto prož i tky nabídneme.  
 
 Veškeré informace můžeme žákům pomoci  zpracovat  
akt ivizačními  metodami , př ípadně metodami  KM, které jsou uvedeny 
výše.  Naukovou s ložku je vhodné ukazovat př ímo v konkrétn ích 
apl ikacích, tedy př ímo na p ísních a skladbách. Žáci  mohou např. 
dotvářet  notový zápis apod. Pro tento účel  je také vhodné využívat 
tzv. „orfovy nástroje“,  hra na ně není  s lož i tá ani  pro žáky, kteř í  se 
neučí  hrát  na žádný hudební  nástroj ,  zároveň se musí  soustředi t  na 
notový zápis a or ientovat se v  něm.  
 
 Konkrétn ím spojením čtení  a Hudební  výchovy může být  
například vytvářen í  vlastního zpěvníku tř ídy. Žáci  mohou př inášet 
p ísničky, které se j im l íbí  (obl íbené jsou např. skladby dvoj i ce 
Svěrák – Uhl í ř) ,  ty pak uči tel  zakládá do rychlovazače (v někol ika 
exemplář ích).  Tř ída pak společně může tyto skladby nacvičovat a  
zdokonalovat se v n ich. Texty p ísn í  l ze dopln i t  i lustracemi ,… 
 
 Další  možnost í  je například vyzvat žáky,  aby se (sami č i  ve  
skupinkách) pokus i l i  s loži t  nový text na melodi i  některé známé 
písničky. Obt ížnějš í  var iantou je tvorba vlastních drobných 
skladbiček,  která  je vhodná spíše pro žáky,  kteř í  hraj í  na nějaký 
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hudební  nástroj  a maj í  tak už do značné míry vyvinutou hudební  
představivost.  (Ukázky jsou obsaženy v př í loze č.  6.)  
 
8.4 ČTENÍ A PRACOVNÍ ČINNOST 
 
 Také pracovní  č innost je tvůrčí  proces, i  když mnohdy bývá 
pojata jako výchova k práci  a pak se or ientuje spíše na péči  o školní  
pozemky apod. Pracovní  č innost se také někdy spojuje s  Výtvarnou 
výchovou,  protože jej i ch obsahy jsou vzájemně snadno 
integrovatelné. Pracovní  č innost využívá fantaz ie dět í  převážně 
v detai lech provedení ,  protože výtvor č i  výrobek obvykle tvoř í  
všechny dět i  stejný. Jde o podobný proces, jakým je např. psaní  
v lastního textu na předem určené téma.  
 
 Propojení  Pracovní  č innosti  a čtenářství  je možné především na 
dvou základních rovinách. V první  řadě se jedná o vytváření  tzv. 
pracovních protokolů. Žák s i  v tomto př ípadě vzpomíná na jednot l ivé 
kroky postupu, jak daný předmět vytvářel ,  jak postupoval  př i  sázení  
p lodin, aj .  a snaž í  se tyto kroky co nejpřesněj i  a zároveň st ručně 
formulovat v jednot l ivých bodech. Tímto způsobem se procvičuje 
myšlení ,  rozpomínání  se na postup, a le i  schopnost  vyst ihnout 
podstatné informace a schopnost jasně a jednoznačně formulovat své 
myšlenky. Viz .  př í loha č.  7. 
 
 Druhá rovina spočívá v podstatě v opačném procesu, kdy se 
žák snaž í  vytvoři t  výrobek podle předloženého návodu (s  ú lohami 
tohoto typu se v běžném ž ivotě setkáváme často,  jedná se o návody 
a manuály k sestavení  a používání  různých nástrojů a spotřebičů).  
Žák musí  v tomto př ípadě pozorně s ledovat jednot l ivé kroky a  
dodržovat stanovený postup. Procvičuje se tak čtení  s porozuměním.  
 
 Vhodné je i  oba postupy propoj i t .  Je to možné napřík lad tak, že 
žáky rozděl íme na dvě skupiny s dvěma různými  výrobky. Každá 
skupina nejprve vyrábí  svůj  výrobek,  př i čemž všichni  žáci  se snaž í  
napsat v lastn í  verz i  výrobního postupu – návod.  Pak s i  skupiny své 
návody vymění  a snaží  se vyrobi t  výtvor podle návodů č lenů opačné 
skupiny. Je vhodné žákům poskytnou dostatek času, aby žáci  mohl i  
vyzkoušet v íce návodů a objevi t ,  který j im nej lépe vyhovuje. Na 
konci  je už i tečné s  žáky prodiskutovat ,  podle kterého návodu se j im 
pracovalo dobře a proč.  Lze tak vygenerovat  náleži tost i , které návod 
nutně musí  obsahovat,  aby byl  dobře uplatni telný.  
 
8.5 PROČ INTEGROVAT 
 
 Ukázal i  jsme si  řadu př ík ladů možné integrace čtenářství  
s výchovami  na prvním stupni  ZŠ. Stále se však ještě nabízí  otázka, 
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je- l i  integrace skutečně př ínosná,  když drt ivá většina škol  stá le 
využ ívá systém výuky rozdělený podle jednot l ivých oblast í  do 
vyučovacích hodin.  
  Je třeba s i  uvědomit,  že dí tě předškolního a mladšího školního 
věku vnímá vše ko lem sebe spíše g lobálně, nesoustředí  se tol ik na 
jednot l ivost i  (pokud ano, soustředí  se na urč i tou jednot l ivost ,  která  
ho zaujme, a le která nemusí  být  podstatná). Také předškolní  ž ivotní  
zkušenost i  dí těte se odehrávaj í  jako komplexy s i tuací ,  ne jako 
i zolované jevy. Pro d í tě je proto př i rozenějš í  a pochopi telnějš í  
objevování  v kontextech.  A právě to integrace různých předmětů 
nabízí .   
 
 V př ípadě čtenářství  a výchov je integrace oboustranně 
výhodná. Čtenářstv í  napomáhá skutečnost,  že čtení  není  pojato jako 
samoúčelná č i  cvičná č innost,  nýbrž má nezastupi telnou důleži tost  a 
př ináší  výrazné obohacení  dané výchovy. Pro jednot l ivé výchovy je 
výhodou podstatné rozší ření  možnost í ,  akt iv izace žáků a probuzení  
zájmu, které se t ímto způsobem nabízí .   
 
 Podpora čtenářství  ve škole by se však rozhodně neměla 
omezovat pouze na prostředí  školy, je důlež i té a vhodné využívat i  
další  možnost i ,  které se nám (hlavně ve městech) nabízí .  O jaké 




























9.  PŘESAH ČTENÁŘSTVÍ ZA HRANICE ŠKOLY       
 
 Jak jsme si  ukázal i ,  může škola dětské čtenářství  významně 
podporovat a ku l t ivovat zaj ímavými  pří stupy a vyučovacími 
metodami . Školy obvykle d isponuj í  urč i tým knižním fondem, větš ina 
ZŠ má vlastn í  žákovskou knihovnu, př ípadně v budově školy funguje 
veřejná knihovna (na menších městech). Je také možné mí t  ve tř ídě 
čtenářský koutek, kde s i  dět i  ve volných chví l í ch mohou č íst  kn ihy, 
které s i  nosí  z  domova.   
 
 Pro dobrý rozvoj  č tenářství  však pouze toto nepostačuje.  Je 
vhodné dět i  seznámit  se světem čtenářství ,  kn ih, per iodik a j iných 
t i skovin bl í že. V následuj í c í ch podkapi tolách se seznámíme 




 Běžnou a poměrně často využívanou možnost í  jsou exkurze.  
Jedná se zpravid la o jednorázové návštěvy různých pracovišť ,  na 
kterých se s  knihami  a j inými  t i skovinami  pracuje. Mezi  nejčastějš í  
c í le exkurz í  patř í  místní  pobočka veřejné knihovny, kdy se žáci  
seznamuj í  s provozem knihovny, s  možnostmi ,  které nab ízí ,  s kn ižní  
nabídkou dětského oddělení .  Obvykle j im je př i  této př í leži tost i  
nabídnuta př ihláška ke č lenství .   
 
 Další  exkurze je možné pořádat např.  do archivů, kde se dět i  
seznamuj í  s prací  se starš ími  mater iály,  péčí  o ně atd. Zaj ímavé jsou 
návštěvy knihvazačských d í len, t i skáren, redakcí  novin a časopisů. 
Pro dět i  se t ímto způsobem oteví rá svět textů,  který se neomezuje 
pouze na školn í  knihovničku.  
 
 Pouze samotná návštěva provozovny č i  přednáška pracovníka 
obvykle není  dostačuj í cí ,  aby probudi la v dětech skutečný zájem. 
Zprostředkování  informace není  často pro žáky př í l i š mot ivuj í cí . 
K jej i ch oslovení  a zaujet í  je třeba postupovat c í leně a systemat icky, 
u žáků mladšího školního věku je velmi  vhodné využí t  prvky 
záži tkové pedagogiky.   
 
9.2 SPECIFICKÉ PROJEKTY A PROGRAMY KNIHOVEN 
 
 Aby pro dět i  byly návštěvy knihovny zaj ímavé, je  dobré 
vymyslet  pro ně speci f i cký program, např.  formou zájmového 
kroužku. Dět i  by měly mí t  možnost se seznamovat s knižním fondem, 
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orientovat se v nabídce, mí t  možnost č í st  s i  v př í jemném a 
přátelském prost ředí  a také přečtené sdí let  s ostatn ími .  
 
 Další  možnost í  jsou projekty typu „Noc s  Andersenem“.  Jedná 
se o akci ,  kdy dět i  mohou strávi t  noc, která je nejb l í že datu narození  
světově známého pohádkáře H. Ch. Andersena, v knihovně (a le také 
ve škole, školní  družině, dětském domově, aj .) .  Celou noc pak na 
místě probíhá čtení ,  hraj í  se různé hry,  pořádaj í  se d ivadelní  
představení  apod.  Nápad vznik l  v roce 2000 v dětském oddělení  
Knihovny Bedřicha Beneše Buchlovana v Uherském Hradišt i .  Rozší ř i l  
se do celých Čech i  do zahranič í  (Slovensko,  Polsko,  Rakousko).  
Zaj ímavost í  je,  že během noci  s Andersenem dět i  také maluj í  
pohlednice, které se pak prodávaj í .   
 
 Jak z uvedeného vyplývá, k l í čovým momentem je záž itek a  
sdí lení .  Čtenářství  oboj í  nabíz í ,  čímž významným způsobem přisp ívá 
k rozvoj i  dětské osobnost i .  Nejdůleži tějším úkolem uči tele a 
vychovatele je  př i způsobi t  podmínky tak, aby byl  v dětech probuzen 
zájem a zaujet í .  Je třeba h ledat nové cesty, které dnešní  žáky osloví  
a pomohou mu naj í t  jeho vlastn í  osobi tý čtenářský svět .   
    
9.3 TVŮRČÍ PRÁCE – SPOLUPRÁCE S LOKÁLNÍMI PERIODIKY 
 
 J inou možnost í ,  jak rozví jet  čtenářství ,  a le i  napřík lad 
občanské kompetence,  je  spolupráce s místn ími  per iodiky,  př ípadně 
účast  na soutěž ích tvůrčího psaní  atd.  
 
 Ne zcela neobvyklou akt iv i tou je tvorba školních novin žáky 
jednot l ivých škol  č i  t ř íd.  Takové školn í  noviny obvykle nepřesáhnou 
za hranice školy, výj imkou jsou př ípady, kdy s i  např.  dvě školy své  
školn í  noviny (časopis)  vyměňuj í . Noviny obsahuj í  zpravidla 
informace o dění  ve škole, o sportovních a kul turních událostech 
školy, zaj ímavost i ,  př íběhy, pohádky, hádanky a  anekdoty, aj .  
(Ukázka školních novin – viz .  př í loha č.  8.)    
 
 J inou možnost í  je spolupráce s místn ím periodikem, zpravidla 
to bývá zpravodaj  města (obce, městské část i ) .  Žáci  mohou redakci  
zpravodaje nabídnout své př í spěvky o dění  ve škole,  zaj ímavých 
akcích, které jsou se školou spojeny, svá vyprávění ,  př íběhy, 
pohádky, básně,… V menších obcích často redakce zpravodaje se 
školou spolupracuje (v některých lokal i tách se školy znovu stávaj í  
ku l turním centrem obce), proto je snazší  uskutečni t  podobné akt iv i ty.  
 
 Akt ivi ty,  které jsou v této kapi tole nast íněny, vyžaduj í  značnou 
angažovanost,  nápadi tost  a tvoř ivost  ze st rany uči tele a  jeho skutečné 
zaujet í  v otázce výchovy žáků ke čtenářství ,  potažmo celkově ke  
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kul t ivaci  dětské osobnost i .  Organizování  a příprava neobvyklých akcí  
pro větš í  skupinu dět í  je vždy náročná, a le př ínos podobných projektů a  
















































1. KONCIPOVÁNÍ VÝZKUMU 
 
1.1 SPECIFIKACE VÝZKUMNÉ OBLASTI 
 
 Jak ukázala teoret i cká část  práce,  problemat ika dětského 
čtenářství  je velmi  rozsáhlá a zahrnuje mnoho faktorů. Zkoumat 
př ímo vl iv čtenářství  na rozvoj  osobnost i  dí těte a mladého jedince by 
vyžadovalo longi tudinální  výzkum na poměrně š i rokém vzorku,  
k čemuž diplomová práce nemá potřebné podmínky a prostředky.  
 
 Proto jsem se rozhodla př i stoupit  ke zkoumání  jedné z d í l čí ch 
s ložek problemat iky, kterou v pedagogické praxi  považuj i  za k l í čovou.  
Touto s ložkou je v l iv př í stupu pedagoga na rozví jení  dětského 
čtenářství .  Protože právě uči tel  je pro d í tě mladšího školního věku 
jednou z nejvýznamnějších autor i t ,  může jeho vl iv a př ík lad sehrát 
významnou úlohu v utváření  dětského postoje ke knihám a čtenářství  
obecně.   
 
 Na začátku d iplomové práce jsem uvedla dva různé př ík lady, 
které dokumentuj í  velmi  různé př ístupy výchovy ke čtenářství .  
Záměrně jsem prot i  sobě postavi la tyto kontrastn í  s i tuace,  faktem 
ale zůstává, že oba př ík lady dokládaj í  současnou praxi .  Jedná se o 
extrémní  polohy, což dává tuši t ,  že škála uči telských př ístupů 
k otázce rozvoje a podněcování  dětského čtenářství  bude velmi 
š i roká. A  právě otázka této rozdí lnost i  v př í stupech se sta la centrem 
zájmu mého zkoumání .   
 
 Předesí lám, že se jedná spíše o výzkumný nápad, neboť  nebude 
real i zován v takové š í ř i  a takovým způsobem, který by zaručoval  
relevantní  výsledky. Jeho účelem je dokresl i t  údaje teoret i cké část i  a 
př ípadně dát podnět k ož ivení  zájmu o h lubší  odborné zkoumání 
problemat iky rozvoje dětského čtenářství .   
 
1.2  FORMULACE VÝZKUMNÉHO PROBLÉMU A STANOVENÍ CÍLE 
VÝZKUMU 
 
 Zdrojem inspi race př i  formulování  výzkumného problému mi  je,  
jak p lyne z výše uvedeného, pedagog ická praxe. Během studi jních 
hospi tací  a praxí  na různých školách jsem měla možnost  v idět  řadu 
př ístupů pedagogů k rozvoj i  dětského čtenářství  a prostřednictv ím 
čtenářství  k osobnostn ímu rozvoj i  žáků. Tak se př ímo nabízí  řada 
otázek:  „Co vede některé uči tele k tomu, aby neustále ref lektoval i  
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svou práci  a neúnavně h ledal i  nové možnost i  a př í stupy k rozvoj i  
dětského čtenářství?“  
 
 Co vlastně uči telé od dětského čtenářství  očekávaj í? Čím si  
mysl í ,  že čtenářství  ovl ivní  žákovu osobnost? Proč se v době 
masivního rozvoje informačních technologi í  zaměřuj í  právě na 
čtenářství? Co je mot ivuje k tomu, aby investoval i  svůj  volný čas,  
prost ředky a energi i  do vytváření  v lastních učebních materiá lů a 
vyví jen í ,  př ípadně zkoušení  netradičn ích výukových metod? 
 
 S těmito otázkami  se pak poj í  dalš í ,  ryze prakt i cké: Jakým 
způsobem uči telé inovace provádí? Jaké konkrétn í  metody př i  své 
práci  využ ívaj í? 
 
 Z uvedeného můžeme zformulovat dvě h lavní  výzkumné otázky 
(výzkumný problém): 
1. Co je pro některé uči tele mot ivem, aby h ledal i  a  v praxi  
uplatňoval i  nové formy přístupu k dětskému čtenářství? 
2. Jak konkrétně to v praxi  provádí ;  jak tyto inovace uplatňuj í? 
 
 Od těchto otázek se odví j í  cí l  výzkumu: Pokusi t  se zachyt i t  
někol ik zaj ímavých př ípadů netradičních uči telských př ístupů 
k podpoře dětského čtenářství  a ty pak b l í že představ i t .  Vlastním 
výstupem výzkumu se tak stává jakási  „prezentace přík ladů dobré 
praxe“.  
 
Takovéto představování  uči telských postupů a př í stupů lze 
považovat za velmi  uži tečné a  př ínosné – zvláště v dnešní  době,  
době kuriku lární  reformy, kdy naše škola opoušt í  urč i té stereotypy,  
př i čemž nové myšlenky a záměry nejsou všem uči telům zřejmé a 
především řada uči telů se s n imi  zat ím nedokáže ztotožnit  a při jmout 
je za  vlastn í .  Právě seznamování  se různými  zaj ímavými  př í stupy 
může podní t i t  a inspi rovat dalš í  uči tele k h lubší  ref lexi  v lastní  
pedagogické práce a pomáhat j im překonávat obt íže a kompl ikace, 
které se změnami  nutně př ichází .  Vzájemná pomoc a  spolupráce, 
jakožto jedna z k l íčových dovednost í ,  kterou se snaž í  rozví jet  ve 
svých žácích, by měla být uči telům zcela v lastní .   
 
1.3 PŘEDPOKLÁDANÝ PRŮBĚH VÝZKUMU 
 
 Výzkum má dvě fáze, v každé fáz i  bude uplatněna j iná 
výzkumná metoda.  V každé fáz i  se bude také pracovat s  j iným 
výzkumným vzorkem, respekt ive do druhé fáze postoupí  pouze 
vybraní  jedinci  z  první  fáze. 
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 První  fáze výzkumu má slouži t k v lastn ímu zachycení  
zaj ímavých př ípadů. K tomuto účelu byla sestavena „výzkumná 
sonda“, která má slouž i t  jako urč i tá s í ť .  Tato sonda bude pedagogům 
zadávána spolu se stručnou instrukcí  v p ísemné formě, obsahuje osm 
položek,  využ ívá jednak otevřené,  jednak uzavřené neparametr i cké 
otázky.   
  
Druhou fáz í  výzkumu je podrobnějš í  seznámení  s pedagogickou 
prací  a výchovnými  záměry vybraných pedagogů. Výzkumnou 
metodou v této fáz i  bude polostrukturovaný rozhovor, bude zaměřen 
na mot ivaci  konkrétn ího pedagoga, na jeho očekávání ,  názor na 
význam čtenářství  pro žáky, dále na konkrétn í  metody a postupy,  
které používá, a v  neposlední  řadě i  na problémy, se kterými  se 
setkává. Právě druhá fáze výzkumu může s louž i t  jako povzbuzení  a 
zdroj  podnětů pro další  pedagogy.  
 
1.4 VÝZKUMNÁ SKUPINA 
 
 Zde uváděný výzkum není  výzkumem v pravém slova smyslu. 
Jeho účelem je pokusi t  se zachyt i t  někol ik zaj ímavých př ípadů 
z praxe a tak dokresl i t  na konkrétn ích př ík ladech to, č ím se zabývala 
teoret i cká část  d ip lomové práce.  Není  v možnostech této práce 
provést  řádný výzkum na tak rozsáhlém vzorku pedagogů, aby 
výsledky výzkumu byly průkazné a relevantní .   
 
 Př i  výběru a  oslovování  konkrétn ích pedagogů hraje významnou 
rol i  skutečnost,  že výzkum není  or ientován na zj i šťování  četnost i , 
a le jeho h lavním kr i tér iem je naopak vyhledávání  „mimořádnost í “ .  
Proto byly osloveny takové školy, u kterých l ze předpokládat výskyt  
netradičn ích pří stupů. 
 
 Předpokládám, že na těchto školách s větš í  pravděpodobnost í  
naleznu zaj ímavé „př ík lady dobré praxe“, i  když může být  rozdí l  mezi  
t ím, co daná škola deklaruje a konkrétn í  pedagogickou praxí ,  kterou 
jej í  uči telé prakt ikuj í .  Práce s i  a le v žádném případě neklade za c í l  
porovnávání  č i  posuzování  kval i ty výchovně – vzdělávacího procesu 















2. OBJASNĚNÍ JEDNOTLIVÝCH OTÁZEK VÝZKUMNÉ SONDY 
 
 Pro lepší  or ientac i  ve výzkumné sondě (která  je uvedena 
v př í loze č.  9)  se v této kapi tole b l í že seznámíme s jej ími  
jednot l ivými  položkami .  
 
Otázky č.  1  a 2  jsou obecnějš ího rázu a maj í  z j i šťovat,  jaké  
místo zauj ímá Český Jazyk (dále jen  ČJ) mezi  ostatními  předměty  
v postoj i  daného respondenta. Otázka č.  3 se týká předmětu ČJ bez  
ohledu na jeho vni třní  di ferenciaci .  Ostatní  otázky jsou pak 
zaměřeny př ímo na výuku čtení  a rozvoj  čtenářství .  Otázky č.  4 a 5  
se snaž í  zachyt i t  metodologické zaj ímavost i  př i  výuce čtení ,  otázka č. 
6 z j i šťuje, kde respondent čerpá náměty, otázka č.  7  se snaž í  o 
a lespoň stručné zmapování  pedagog ických záměrů respondentů. 
Otázka č.  8 odhaluje možný přesah čtení  a čtenářstv í  za hranice 
školy.  
 
 Nyní  budou jednot l ivé otázky stručně charakter izovány a 
zároveň s i  objasníme jej i ch výzkumný záměr.  
 
Otázka č .  1: 
Přiřaďte předmětům čísla podle toho,  jakou (podle vašeho 
názoru) důležitost mají  pro budoucí  život  vašich žáků 
(nejdůležitější  – 1, nejméně důležitý – 9). 
 
ČESKÝ JAZYK -    MATEMATIKA -   VLASTIVĚDA –  
 
PŘÍRODOVĚDA -   PRVOUKA -   ANGLICKÝ JAZYK –  
 
VÝTVARNÁ VÝCHOVA -  PRACOVNÍ ČINNOST -   
 
TĚLESNÁ VÝCHOVA –  HUDEBNÍ VÝCHOVA –  
 
Tato otázka zj i šťuje, jaký význam př ikládaj í  uči telé Českému 
Jazyku vzhledem k ostatn ím předmětům. Lze předpokládat,  že t i  
uč i telé,  kteř í  předmětu Český Jazyk př ip isuj í  vysoký stupeň 
důleži tost i  pro budoucí  ž ivot  svých žáků, h ledaj í  nové a netradiční  
způsoby,  jak zvýši t  efekt iv i tu výuky,  jak pěstovat čtení  
s porozuměním, vře lý vztah ke čtenářství  aj .   
 
Urč i tým r iz ikem může být skutečnost,  že uči tel  př ipíše tomuto 
předmětu vysokou míru důleži tost i  pouze formálně. To se však 
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projeví  v dalš í ch položkách sondy, kdy by takovýto pedagog 
neprojevi l  žádný nadstandardní  zájem o vlastn í  proces výuky, 
nevyhledával  by př í leži tost i  k dalš ímu vzdělávání  se v metodice čtení ,  
neref lektoval  by vazby mezi  výukou čtení  a dalšími  předměty.  
Otázka č .  2: 
Doplňte nedokončené věty: 
Za nejdůležitější předmět považuji __________, protože _____ 
Za nejméně důležitý předmět považuji _____________,  
protože _____________ 
 
 Druhá otázka je urč i tým rozší řením a upřesněním otázky první .  
Dává prostor k zaujet í  a vyjádření  svého stanoviska i  k jeho 
podpůrné argumentaci .  Z h lediska výzkumu může vypovídat o 
objekt ivn ích motivech, které uči tele vedou k úsi l í  vyučovat daný 
předmět co nejefekt ivnějším a nejpř ínosnějš ím způsobem. 
 
 Pro výzkum budou významné především ty př ípady,  kdy se 
Český Jazyk objeví  na místě nejdůleži tějš ího předmětu. Argumentace,  
která  bude tuto volbu objasňovat,  může být pro respondenta 
významným mot ivem k pečl ivějš ím a rozsáhlejš ím přípravám a h lubší  
d idakti cké analýze učiva a celého učebního procesu. Nesporně velmi 
zaj ímavý by byl  i  př ípad, kdy by se Český Jazyk oci t l  na místě 
nejméně významného předmětu,  na školách s českou major i tou však 
takový př ípad nepředpokládáme.  
 
Otázka č .  3: 
Zakroužkujte pro vás nejvýstižnější  výrok: 
ČESKÝ JAZYK (gramatiku, čtení,  psaní)  vyučuji hlavně podle: 
a) učebnice / č ítanky 
b) pracovního sešitu 
c) materiálů, které si připravuji  doma 
d) jiné (uveďte jaké)      
 
 Tato otázka se zaměřuje na výuku Českého Jazyka obecně, 
nedi ferencuje ještě jej í  jednot l ivé s ložky. Pro žáky mladšího školního 
věku je výhodné stř ídání  různých č innost í ,  ideálním případem by 
proto bylo pravděpodobně označení  větš iny variant.   
 
Označení  var ianty c),  př ípadně d) ukazuje na ochotu 
respondenta investovat do př íprav svůj  volný čas a energ i i .  Př ípravy, 
které nejsou of i c iá lně vyžadovány,  se tak stávaj í  osobním přínosem 










Otázka č .  4: 
Využíváte čtení i  př i  j iných příležitostech, než pouze ve 
stanovených hodinách? 
Integrujete čtení  s j inými předměty? 
 ne 
ano (prosím, specif ikujte):  _________________________ 
 
 Čtení ,  zvláště pak čtení  s porozuměním, se př i rozeně prol íná 
do větš iny ostatn ích předmětů (s lovní  úlohy v Matemat ice, č lánky 
v Prvouce,  Vlast ivědě, Př í rodovědě, fakt i cké informace ve 
výchovách). Důlež i té je,  nakol ik s i  vyučuj í cí  toto prol ínání  
uvědomuje, ref lektuje ho a vědomě s n ím pracuje během příprav na 
vyučování  a následně i  ve vlastn ím vyučovacím procesu.   
 
 Lze předpokládat,  že respondent i ,  kteř í  se snaž í  o zaj ímavý a 
co nejvíce př ínosný př ístup k rozvoj i  dětského čtenářství ,  využ ívaj í  
integraci  s ostatn ími  předměty právě proto,  že s i  uvědomuj í ,  že 
čtenářství  ( jakožto komplexní  jev) se nemůže omezovat pouze na 
hodiny vyhrazené výuce čtení .  Je tedy možné očekávat ,  že k rozvoj i  
dětského čtenářství  využ ívaj í  každou vhodnou př í leži tost .   
 
Otázka č .  5: 
Popište, jaké metody při  výuce čtení používáte (např. některé 
z metod programu Krit ické myšlení,  čtenářské deníky,  
poznámky z  četby, přepracování tématu,  ztvárnění tématu 
výtvarně či  dramatizací,  referát,  apod.) 
 
 Tato otázka je zaměřena př ímo na zachycení  konkrétn ích 
výukových metod,  kterými  vyučuj í cí  rozvoj  dětského čtenářství  
podporuje. Právě u  této otázky se pravděpodobně vyskytne značná 
rozmani tost  odpovědí ,  protože i  když budou dva respondent i  užívat 
stejnou metodu,  mohou j i  různě upravovat (podle svých osobních 
zkušenost í ,  podle potřeb a  nároků konkrétn í  t ř ídy a dalš ích faktorů). 
Právě tato rozmani tost  může být pro výzkum přínosem, protože se 
nesnaží  zachycovat četnost  jevů, a le naopak – c í lem je objevi t  
mimořádnost i ,  tzv.  „př ík lady dobré praxe“, jak j i ž  bylo uvedeno výše. 
 
 Z h lediska výzkumu je opět  významná skutečnost ,  že uči tel , 
který je akt ivní ,  vyhledává a snaž í  se apl ikovat nové metody výuky, 
je pravděpodobně vni třně více angažovaný a má zájem na rozvoj i  
různých s ložek čtenářství  svých žáků. Už ívání  a stř ídání  různých 
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metod a výukových akt ivi t ,  které často pracuj í  s osobnostn ími 
prož i tky, žáky lépe mot ivuj í  a udržuj í  jej i ch zájem.  
 
 Netradičn í  metody však s sebou př ináší  mnohá úskal í . Často 
bývaj í  náročnějš í  na př ípravu i  v lastní  organizaci .  Může se také stát ,  
že žáci  novou metodu nepři jmou (č i  j í  neporozumí),  tedy je zde větš í  
r i z iko neúspěchu. Pedagog tudíž  vyví j í  značné úsi l í ,  i  když výsledek 
není  j i stý.   
 
Otázka č .  6: 
Kde hledáte inspiraci pro výuku čtení? (zakroužkujte varianty 
a blíže specif ikujte) 
a)  učebnice a metodické příručky pro první stupeň (jaké):   
  b) odborné časopisy (jaké):  
 c) odborná l iteratura: 
 d) kurzy, semináře: 
 e) j iné: 
 
 Otázka č ís lo šest  z j i šťuje ochotu respondenta rozši řovat  s i  svou 
odbornost  a své učební  dovednost i  pro rozvoj  dětského čtenářství .  
V ideálním případě by měl  respondent využívat průběžně všechny 
nabízené možnost i .  
 
 Učebnice ( i  ty,  podle kterých pedagog právě nevyučuje) a 
metodické př í ručky pomáhaj í  vyučuj í címu provádět h lubší  
d idakti ckou analýzu učiva, poskytuj í  náměty k rozši řování  repertoáru  
vyučovacích metod a technik, podporuj í  pedagogické uvažování  o 
zvyšování  kval i ty a efekt iv i ty vyučování .   
 
Odborné časopisy a  l i teratura také často nabízí  různé náměty a 
nápady, jej i ch výhodou je,  že zpravid la vychází  př ímo z praxe, uvádí  
i  možné kompl ikace, se kterými  se vyučuj í cí  v daném případě setkal i , 
aj .   
 
Kurzy a semináře zaměřené na rozvoj  dětského čtenářství  
probíhaj í  zat ím spíše jako vlastn í  (neformální )  in iciat ivy skupin 
pedagogů.  Jedním z mála takto zaměřených kurzů, který je známý 
ši rš í  pedagogické veřejnost i  je právě program „Čtením a psaním ke 
kr i t i ckému myšlení“.  Diverz i ta,  která  je pro rozvoj tol ik už i tečná, 
tedy zat ím chybí . Varianta „j iné“ dává prostor pro individuální  
inspi race (spíše subjekt ivní  povahy) např. rozhovory s ko legy.  
 
 Pro výzkum je významná skutečnost,  že respondent investuje 
svůj  čas a energi i  do vyhledávání  nových námětů a cest,  které vedou 
k rozví jen í  dětského čtenářství ,  je tedy akt ivn í  a angažovaný.  
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 B l i žší  speci f ikace jednot l ivých variant může pomoci  odhal i t  
zaj ímavé náměty pro praxi ,  př ípadně to, které učebnice,  metodické 
př í ručky, odborné publ ikace apod. považuj í  pedagogové za 
nejpř ínosnějš í .   
  
Otázka č .  7: 
Na co především se při  výuce čtení zaměřujete? Co očekáváte,  
že si  vaši žáci  z hodin čtení  odnesou, co si osvojí? 
 
 Otázka sedmá se snaží  zmapovat možné pedagogické záměry a  
vni třní  dlouhodobé c í le výuky čtení .  Podobně jako v otázce č .  5 se 
předpokládá značná rozmani tost  odpovědí  na různých úrovních. 
Respondent i  mohou uvádět  nejrůznějš í  c í le,  od technického zvládnutí  
čtení ,  přes čtení  s porozuměním, až k osobnostn ímu rozvoj i  žáků a 
obohacení  jej i ch vni třn ího světa. Rozsah popsaných c í lů ukazuje na 
to, nakol ik si  pedagog uvědomuje vl iv čtenářství  na osobnostn í  
rozvoj  žáků a jak jej  zohledňuje ve své pedagogické prác i .   
 
 Jak j i ž  bylo uvedeno,  předpokládá se značná rozmani tost 
v odpovědích na tuto otázku,  a le záměrem tohoto výzkumu není  
z j i st i t  nejvyšší  četnost,  nýbrž zmapovat co nejš i rš í  rozsah a  
různorodost .  Můžeme předpokládat,  že právě pedagogové,  kteř í  s i  
v í ce uvědomuj í  možný význam dětského čtenářství  pro harmonický 
rozvoj  osobnost i  žáka (a  tento rozvoj  s i  také kladou jako jeden 
z c í lů),  budou více využívat rozmani té metody ve výuce,  individuální  
př í stup a vyvaruj í  se povrchního pojet í .   
 
Otázka č .  8: 
Spolupracujete v rámci čtení  s nějakými mimoškolními 
inst itucemi (knihovna, muzeum, divadlo, aj.)? 
ne 
ano (uveďte, prosím, s kterými): ____________________ 
 
Tato otázka zj i šťuje, zda respondent podporuje čtenářství  
v š i rš ím kontextu žákovy ž ivotn í  zkušenost i ,  č i  zda se omezuje jen 
na školn í  prostředí .  Mimoškolní  čtenářské akt iv i ty mohou zahrnovat 
důleži tý prvek záž i tku a t ím čtenářství  významně ovl ivňovat.   
 
P lánování ,  zaj i šťování  a organizace spolupráce s  mimoškolními 
inst i tucemi  však opět k lade na pedagoga zvýšené nároky a přesahuje 
rámec jeho běžných povinnost í .  Opět proto l ze předpokládat,  že 
pedagog,  který tuto možnost rozvoje dětského čtenářství  využ ívá, je 










3.  VÝSLEDKY VÝZKUMNÉ SONDY 
 
 Jak j i ž  bylo uvedeno výše, výzkumná sonda se nezaměř i la na 
zmapování  četnost i  výskytu jevů,  které podporuj í  rozvoj  osobnost i  
d í těte prostřednictv ím čtenářství ,  a le jej ím cí lem bylo zachycení  
poz i t ivně zaj ímavých př ípadů z praxe.  Proto nebyl i  os loveni  náhodní  
respondent i ,  a le naopak byly vybrány takové školy, u kterých výskyt  
netradičn ích metod a př í stupů můžeme předpokládat s větš í  
pravděpodobnost í .   
 
3.1 TYPY OSLOVENÝCH ZŠ A NÁVRATNOST VÝZKUMNÉ SONDY 
 
 Př i  výzkumu bylo osloveno 13 Základních škol .  Do této skupiny 
patř í  1 škola, která  učí  podle programu Montessor i ;  2 školy 
malotř ídní;  2 školy c í rkevní ;  2 školy, které se h lásí  k programu 
„Čtením a psaním ke kr i t i ckému myšlení “;  1 škola, která už ívá 
program Zdravá škola;1 škola fakul tní ;  dále pak někol ik škol ,  které 
se těší  dobré pověst i .  
 
 Ze sedmdesát i  os lovených uči telů I.stupně ZŠ sondu vyplni lo 
43 osob, což č iní  př ibl ižně 61%.  
43; 61%
27; 39%









3.2 VÝSLEDKY JEDNOTLIVÝCH OTÁZEK VÝZKUMNÉ SONDY 
 
Otázka č .  1: 
Přiřaďte předmětům čísla podle toho,  jakou (podle vašeho 
názoru) důležitost mají  pro budoucí  život  vašich žáků 
(nejdůležitější  – 1, nejméně důležitý – 9). 
 
ČESKÝ JAZYK -    MATEMATIKA -   VLASTIVĚDA –  
 
PŘÍRODOVĚDA -   PRVOUKA -   ANGLICKÝ JAZYK –  
 
VÝTVARNÁ VÝCHOVA -  PRACOVNÍ ČINNOST -   
 
TĚLESNÁ VÝCHOVA –   HUDEBNÍ VÝCHOVA –  
 
 První  otázka zj i šťovala, jakou důlež i tost  uči telé př i řazuj í  
jednot l ivým vyučovacím předmětům. Pro výzkum bylo podstatné 
zj i st i t ,  jaký význam uči telé př ipisuj í  konkrétně Českému Jazyku 




přiřazený stupeň důležitost i  počet respondentů 
první  místo  31 
druhé místo 1 
třet í  místo 2 
čtvrté místo 1 
předměty jsou s i  rovnocenné 8 















 31 respondentů př i řadi lo Českému Jazyku nevyšší  stupeň 
důleži tost i ,  1 respondent umíst i l  Český Jazyk na druhé místo, 2 na 
třet í  místo a  1  na místo čtvrté. 8  respondentů uvedlo,  že 
odstupňovat  jednot l ivé předměty podle důlež i tost i  nemohou, protože 
zastávaj í  názor,  že k výuce je t řeba př istupovat komplexně („vše se 
prol íná“),  př ípadně že všechny předměty jsou s i  rovnocenné. 
 
 Z těchto odpovědí  vyplývá, že uči telé považuj í  Český Jazyk 
obecně za jeden z nejdůleži tější ch předmětů – ve větš ině př ípadů za 
předmět nejdůleži tějš í .  Ani  v jednom případě se Český Jazyk 
nevyskyt l  na posledních pěti  místech v pořadí  důleži tost i .   
 
Otázka č .  2: 
Doplňte nedokončené věty: 
Za nejdůležitější předmět považuji __________, protože _____ 
 
 Druhá otázka doplňovala otázku první .  Pro výzkum jsou 
zaj ímavé odpovědi  těch respondentů, kteř í  Českému Jazyku př ip isuj í  
nejvyšší  míru významnost i  pro ž ivot  žáků. Níže jsou proto uvedeny 
odpovědi  všech respondentů, kteř í  tuto položku vypln i l i  a zároveň za 




vyučovací  předmět, který je 
považován za nejdůležitější  
počet respondentů 
Český Jazyk 27 
j iný předmět 4 













 Za nejdůležitější předmět považuji „ČJ“ ,  protože: 
„jde o základ a l fabet izace“ 
„se jedná o jazyk mateřský, měly by ho dět i  použ ívat vel ice často 
v ústn ím i  p ísemném projevu“ 
„komunikovat budou celý  ž ivot“ 
„ jde o základ vzdělání“  
„ je důlež i tý pro prakt ický ž ivot“ –  2x 
„č íst  a psát musí  umět každý“ 
„učí  log icky myslet ,  čtení  a psaní  je východiskem pro vše ostatn í ,  
d í tě tak z ískává informace“ 
„dává předpoklady k rozvoj i  vzdělávání ,  vede k jazykové kultuře,  
vytváří  jazykové dovednost i“  
„ je základem k rozví jen í  osobnost i  a ke správné,  intel igentn í  
osobnost i“  
„rozví j í  řeč,  kterou l idé potřebuj í  denně komunikovat“ 
„umožňuje komunikaci  mezi  l idmi,  správný p ísemný projev,  
vyplňování  dotazníků, formulářů atd.“  
„každý se potřebuje domluvit“  
„ je to mateřšt ina“ 
„ je to základ našeho dorozumívání“ 
„každý by měl  znát svůj  rodný jazyk a  l i teraturu“ 
„rozví j í  všeobecný přehled, poskytuje základní  znalost i  a dovednost i  
pro studium ostatn ích předmětů, poskytuje společenskou j istotu 
„rozví j í  dovednost i  komunikace, vyjadřování ,  porozumění  čtenému, 
popisování  skutečnost í  aj .“  
„ je to mateřský jazyk a používáme ho celý ž ivot  k mluvené a  psané 
komunikaci“  
„bude žáky provázet po celý ž ivot,  na základě těchto dovednost í  se 
mohou rozví jet  i  ostatn í  předměty“ 
„ je zapotřebí  př i  všech dalš í ch předmětech“ 
„ je nedí lnou součást í  všech předmětů; aby žák mohl  ve škole 
prospívat,  musí  rozumět = č íst  s porozuměním, srozumitelně se 
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vyjadřovat.  ČJ je též důlež i tý pro komunikaci  na rovině sociá ln í  = 
tř ídn í  k l ima“ 
„prostřednictv ím čtení  žáci  z ískávaj í  poznatky i  z  dalš ích oblast í“  
„ je velmi důlež i té,  aby se žák uměl dorozumět a  dobře komunikovat;  
navíc je ČJ  důlež i tý  i  pro pochopení  da lš ích předmětů“ 
„ je základním prostředkem komunikace (s lovní  i  psané formy),  
základním znakem i  předpokladem úspěšného vzdělávání  v dalš ích 
předmětech“ 
„neumět správně č íst ,  psát a  vyjadřovat se je t ragické“ 
„dět i  se naučí  základy, které budou potřebovat  po celý  ž ivot  –  čtení ,  




Otázka č .  3: 
Zakroužkujte pro vás nejvýstižnější  výrok: 
ČESKÝ JAZYK (gramatiku, čtení,  psaní)  vyučuji hlavně podle: 
a) učebnice / č ítanky 
b) pracovního sešitu 
c) materiálů, které si připravuji  doma 
d) jiné (uveďte jaké)      
 
 Tato otázka zj i šťovala, jaké materiá ly respondent př i  výuce 
používá, zda se zaměřuje pouze na učebnic i  a pracovní  seši t ,  č i  
investuje čas a  energi i  do tvorby vlastn ích materiá lů, které mohou 




preferované výukové materiá ly počet odpovědí  
a),  b),  c) ,  d) 6 
a),  b),  c)  7 
a),  b),  d) 2 
a),  b) 2 
a),  c)  3 
a) 3 
b),  c) ,  d) 2 
b),  c)  8 
b)  3 
c)  5 
d) 2 



























 6 respondentů uved lo, že využívá rovnoměrně všechny uvedené 
možnost i ;  7 respondentů už ívá převážně první  t ř i  možnost i  – a),  b),  
c);  2 respondent i  př i  vyučování  využ ívaj í  především varianty a),  b) 
d);  2 respondent i  už ívaj í  nejvíce kombinaci  var iant a),  b);  3 
respondent i  kombinuj í  převážně varianty a),  c);  3 respondent i  při  
výuce používaj í  převážně učebnic i  (a));  2 respondent i  kombinují  
možnost i  b),  c) ,  d);  8 respondentů využívá převážně varianty b),  c);  
3 respondent i  uvedl i ,  že užívaj í  především možnost b);  5 
respondentů preferuje var iantu c);  2 respondent i  využívaj í  
především možnost  d).     
 
Jedná se např. o: 
„speciá ln í  pomůcky montessori“   
„testy  na víceletá  gymnázia, skupinové práce – výroba p lakátů 
s gramat ickými jevy, dramat izace textu, čtenářská dí lna“  
„vyprávění  –  v  každém ročníku jedno téma – pohádky, bajky, moráln í  
př íběhy,  Starý zákon,…“ 
„aktuáln í  mater iá l ,  se kterým se setkám já nebo samy dět i  – dětské 
knihy aj .“  
„dětské knížky“ 
„novinové a  časopisové č lánky,  úryvky z knih“ 
„různé učebnice, kn ihy, časopisy“ 
„mluvi t ! !“  
 
 Z výsledků vyplývá, že větš ina dotázaných uči telů se 
neomezuje na výuku podle jediné učebnice, č i  pracovního seši tu, a le 
provádí  d idakt i ckou analýzu učiva a snaží  se výuku obohat i t  pomocí  
další ch materiá lů.  
 
Je vel i ce zaj ímavé a současně i  výmluvné, že větš ina 
„nadstandardních“ mater iá lů pro výuku Českého Jazyka se týká právě 
čtení  a dětského čtenářství .  Z toho můžeme vyvozovat,  že učebnice 
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a pracovní  seši ty ke gramat ické s ložce Českého Jazyka jsou pro 
uči tele dostačuj í c í ,  a le mater iály k  l i terárn í  a čtenářské s ložce 
Českého Jazyka jsou uči tel i  hodnoceny jako nedostatečné,  proto 











Otázka č .  4: 
Využíváte čtení i  př i  j iných příležitostech, než pouze ve 
stanovených hodinách? 
Integrujete čtení  s j inými předměty? 
 ne 
 ano (specif ikujte,  prosím): _________________________ 
 
 Tato otázka zj i šťovala, nakol ik s i  uči telé uvědomuj í  
provázanost čtení  s dalš ími  vyučovacími  předměty a  jak tuto 
skutečnost zohledňuj í  a využ ívaj í  ve své pedagogické praxi .   
 
 Čtení ,  čtenářské dovednost i  i  čtenářství  do ostatních předmětů 
nutně prol ínaj í .  Děje se tak př i  z í skávání  nových informací  a faktů 
z různých oborů l idské č innost i ,  př i  četbě zadání  úloh, různých 
pokynů k práci  apod. Pro výzkum je podstatné, zda pedagog tuto 



















 Všichni  respondent i  ( t j .  100%) v této otázce označi lo var iantu 
ANO, větš inou odkazoval i  na nutnost č í st  s porozuměním např. s lovní  
ú lohy v matemat ice; naučné texty v př í rodovědě,  v last ivědě, prvouce; 
zadání  úkolů ve všech předmětech; texty p ísn í  v hudební  výchově;  
pracovní  postupy ve výtvarné výchově a pracovní  č innost i .  
Př ibl i žně čtvrt ina respondentů (11) upozorni la na skutečnost,  
že bez čtení  se nelze obej í t  v žádném případě, je nezbytné 
integrovat čtení  do všech předmětů – jako jeden z hlavních nástrojů 
z ískávání  in formací .  Jedna z respondentek uvedla, že čtení  se ve 
vzdělávacím procesu vyskytuje vždy, když  k tomu žáky př ivede 
př i rozená potřeba ( j ídelní  l í stek, návod na sáčku se semínky,…). 
 
Žádný z respondentů neuvedl  př íklad integrace, který by př ímo 
souvisel  s emot ivní  s ložkou čtenářství .  Z toho můžeme vyvodi t ,  že 
pro uči tele je stá le důlež i tější  čtení  jako prost ředek z ískávání  
in formací ,  než čten í  jako prostředek harmonizace osobnost i .   
 
Otázka č .  5: 
Popište, jaké metody při  výuce čtení používáte (např. některé 
z metod programu Krit ické myšlení,  čtenářské deníky,  
poznámky z  četby, přepracování tématu,  ztvárnění tématu 
výtvarně či  dramatizací,  referát,  apod.) 
  
Tato otázka byla záměrně položena velmi  š i roce,  aby každý 
respondent mohl  uvést  l ibovolné metody, které př i  výuce čtení  a 
podpoře dětského čtenářství  používá. V tabulce a grafu s i  pro 




užívané metody počet respondentů 
výtvarné zpracován í  31 
dramat izace 27 
čtenářský deník 23 
referát  19 
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poznámky z četby 9 
dokončení  př íběhu 7 
přepracování  tématu 5 
vlastní  tvorba 5 
čtenářská d í lna 5 
vyprávění  5 
reprodukce naučeného textu 5 
p ísemné odpovědi  na otázky 5 
myšlenkové mapy 4 










výtvarné zpracování čtenářský deník referát
poznámky četby dokončení příběhu přepracování tématu
vlastní tvorba čtenářská dílna vyprávění
reprodukce naučeného textu písemné odpovědi na otázky myšlenkové mapy
ostatní
 
Na tomto místě s i  uvedeme všechny metody (od 
nejužívanějš ích po ty,  které se v sondě vyskyt ly pouze jednou), 
které respondent i  uvedl i .  
 
-  výtvarné zpracování :  31x 
-  dramat izace: 27x 
-  čtenářský deník: 23x 
-  referát:  19x 
-  poznámky z četby: 9x 
-  dokončení  př íběhu: 7x 
-  přepracování  tématu: 5x 
-  v lastní  tvorba: 5x 
-  čtenářská d í lna: 5x 
-  vyprávění :  5x 
-  reprodukce naučeného textu (přednes): 5x 
-  p ísemné odpovědi  na otázky: 5x 
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-  myšlenkové mapy: 4x 
-  ř í zené čtení :  3x 
-  individuální  četba: 3x 
-  pět i l í stek: 3x 
-  kořeny: 3x 
-  kostka: 3x 
-  výstavy knih: 3x 
-  společné návštěvy knihovny: 2x 
-  skládačkové učení :  2x 
-  lesn í  pošta: 2x 
-  př i řazování  s lov a vět k obrázkům: 2x 
-  volné psaní :  2x 
-  čtení  s předvídáním: 2x 
-  čtenářské l i sty: 2x 
-  or ientace v textu:  2x 
-  besedy o četbě, televizních pořadech, d ivadelních představeních: 
2x 
-  jazykolamy: 2x 
-  v ím – chci  vědět – dověděl  jsem se: 2x 
-  h lasi té čtení :  2x 
-  čtení  s poznámkami  č i  symboly ( insert):  2x 
-  k l í čová s lova: 1x 
-  práce se s lovníky a encyklopediemi: 1x 
-  luštění  doplňovaček: 1x 
-  úkoly z  č í tanky (Nová škola):  1x 
-  čtenářská štafeta: 1x 
-  sojka: 1x 
-  akvárium: 1x  
-  hra s  maňásky:  1x 
-  ř í zená d iskuse: 1x 
-  pracovní  seši ty: 1x  
-  d iamant: 1x 
-  pozorné čtení :  1x 
-  poznávání  i lustrátorů: 1x 
-  práce s  dětskými  časopisy: 1x 
-  projekty: 1x 
-  vyhledávání  charakter i st ik jednot l ivých postav: 1x 
-  kul turní  deník: 1x 
-  d ialogické čtení :  1x 
-  skupinová práce: 1x 
-  asociační  kroužek: 1x 
-  autorské čtení :  1x 
-  předčí tání  uči tele:  1x 
-  ranní  čtení :  1x 
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  Respondent i  společně uvedl i  někol ik desí tek rozmanitých 
metod. Řada z n ich je b l í že rozvedena v teoret i cké část i  této práce.  
Z výsledků sondy je zřejmé, že více než polovina respondentů užívá 
k výuce čtení  a prohlubování  dětského čtenářství  nejčastěj i  pět  a 
v íce metod. Z toho je zřejmé, že urč i tou rozmani tost  považuj í  za 
výhodnou a pro žáky př ínosnou, i  když to k lade zvýšené nároky na 









Otázka č .  6: 
Kde hledáte inspiraci pro výuku čtení? (zakroužkujte varianty 
a blíže specif ikujte) 
a) učebnice a metodické příručky pro první stupeň (jaké):  
  b) odborné časopisy (jaké):  
 c) odborná l iteratura: 
 d) kurzy, semináře: 
 e) j iné: 
 
 Tato otázka zj i šťovala, kol ik energie uči telé investuj í  do svého 
rozvoje,  jakými  způsoby prohlubuj í  své vlastn í  dovednost i  pro výuku 
čtení  a rozví jen í  čtenářství  svých žáků. Ideáln í  var iantou by bylo 
využívání  všech nabízených možnost í .   
 
 Výsledky rozděl ím nejprve podle počtu označených zdrojů, pak 
s i  v každé skupině podrobněj i  př ib l íž íme jednot l ivé var ianty výběru.  
Na závěr s i  uvedeme konkrétn í  př ík lady z jednot l ivých okruhů 




počet zdrojů varianty výběru počet odpovědí 
5 a); b);  c);  d);  e) 3 
a);  b);  c);  d) 2 
a);  b);  d);  e) 1 
4 
b); c);  d);  e) 3 
a);  b);  c)  1 
b);  c);  d) 1 
a);  c);  d) 1 
b);  d);  e) 1 
3 
a);  b);  d) 1 
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a); c);  e) 1 
a);  b);  e) 2 
a);  d);  e) 6 
a);  c)  1 
a);  e) 2 
d);  e) 2 
2 
























 Všech pět nabízených variant označi l i  3 respondent i .   
 
 Čtyř i  var ianty vybralo 6 respondentů, z  toho 1 respondent 
uvedl  kombinaci  a), b),  d),  e);  2 respondent i  zvol i l i  kombinaci  a),  b), 
c) ,  d);  a 3 respondent i  uvedl i  kombinaci  b),  c) ,  d),  e).   
 
 Tř i  z  nabízených a l ternat iv označi lo 14 respondentů. Z tohoto 
počtu 1 respondent uvedl  kombinaci  a),  b),  c);  1  respondent 
kombinaci  b),  c) ,  d);  1  respondent kombinaci  a),  c),  d);  1  
respondent kombinaci  b),  d),  e);  1 respondent kombinaci  a),  b),  d);  
1 respondent kombinaci  a),  c) ,  e);  2 respondent i  kombinaci  a),  b),  
e);  6 respondentů kombinaci  a),  d),  e).  
 
 Dvě a l ternat ivy vybralo 12 respondentů. Z n ich 1 respondent  
uvedl  kombinaci  a),  c);  2 respondent i  kombinaci  a), e);  2 
respondent i  kombinaci  d),  e);  a 7 respondentů zvol i lo kombinaci  a), 
d).   
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 Jednu z nabízených a l ternat iv zvol i lo 8 respondentů. Z tohoto 
počtu 3 respondenti  uvedl i  var iantu a);  a 3 respondent i  uvedl i  
var iantu d); 2 respondent i  uvedl i  var iantu e).  
 
 Za inspi rat ivní  považuj í  uči telé učebnice a metodické př í ručky: 
Nová škola Brno,  č í tanka Al ter,  Prodos,  Didakt ik,  SPN, Pansof ia,  
Fortuna. Mezi  preferované odborné časopisy oslovených pedagogů 
patř í :  21. stolet í , Kr i t i cké l i sty,  Uč i telské noviny, Informatorium, 
Komenský, Raabe,  Svět,  Moderní  vyučování .  Konkrétn í  příklady 
odborné l i teratury respondent i  neuved l i ,  obecně jmenova l i  publ ikace 
nakladatelstv í  Portá l ,  Grada, Paido, dále pak dětské encyklopedie.  
Vzdělávací  kurzy a semináře respondent i  uvedl i  tyto: Tvořivá škola, 
Kr i t i cké myšlení , semináře pedagogické fakul ty,  Přátelé 
angažovaného učení ,  Splývavé čtení ,  Seminář genet ické metody,  
kurzy Dramat ické výchovy na pedagogické fakul tě.  
 
 V položce „j iné“ se objevi ly tyto inspirační  zdroje: denní  ž ivot  
– ž í t  akt ivně – zaj ímat se o vše, v lastn í  praxe, konzul tace s kolegy, 
v lastní  bohatá čtenářská zkušenost,  vzájemná inspi race s dětmi , 
dětské knihy, dětské časopisy, starš í  č í tanky a č í tanky pro zvláštn í  
školy, internet ,  v lastn í  nápady, v lastn í  texty, vzdělávací  pořady 
v televiz i  (Rodina a škola),  rozhovory (kolegové, student i ,  přátelé,…), 
besedy (s  knihovnicemi , s autory knih,…).  
 
Otázka č .  7: 
Na co především se při  výuce čtení zaměřujete? Co očekáváte,  
že si  vaši žáci  z hodin čtení  odnesou, co si osvojí? 
 
 V tomto př ípadě se jednalo o otevřenou otázku, odpovědi  byly 
tedy vel i ce rozmani té. Pro splnění  účelu této sondy byly vytvořeny 
tř i  hlavní  kategorie,  podle kterých budou výroky uspořádány:  
a) pedagog se př i  výuce zaměřuje především na technickou st ránku 
čtení  (správná výslovnost,  předčí tání ,  přednes, p lynulost  čtení );    
b)  pedagog se zaměřuje především na porozumění  textu  a na 
informační  stránku četby – pr ior i tou je z í skávání  nových informací  
z  textu; 
c)  h lavním záměrem pedagoga je probudi t  v žácích radost a potěšení  
ze čtení  a čtenářství ,  h louběj i  se or ientovat v knihách př iměřených 










1 b) 6 
 c)  2 
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2 a); b) 7 
 a);  c)  5 
 b);  c)  10 
3 a);  b);  c)  11 
neodpovědělo  2 
















 Řada respondentů s i  uvědomuje,  že výuka čtení  nemá jedinou 
rovinu, proto se u n ich vyskytuj í  dvě č i  všechny tř i  kategorie.  
Respondent, který by kladl  důraz pouze na první  kategori i ,  se ve 
zkoumaném vzorku nevyskyt l .   
 
6 respondentů uvedlo, že př i  výuce čtení  se zaměřuje 
především na informační  stránku čtení :  
„porozumění  textu, dovednost vybrat podstatné informace, pracovat 
s texty“ 
„čtení  s porozuměním, rozšiřování  s lovní  zásoby, přehled o knihách a 
různých žánrech“ 
„na pochopení  a zapamatování  s i  čteného,  a to i  př i  h las i tém čtení“ 
„čtení  s  porozuměním, zamyšlení  se nad významem“ 
„zaměřuj i  se především na porozumění  textu, práci  s  textem; doufám, 
že se žáci  naučí  v íce přemýšlet ,  lépe se or ientovat v textu, dokáž í  
naj í t  podstatné“ 
„vyprávění  textu, zda porozuměl i“  
 
 2 respondent i  př i  výuce kladou h lavní  důraz na vytváření  
vztahu ke knihám: 
„vztah ke čtení ,  přehled o l i teratuře pro jej ich věkovou hranic i“  
„rozvoj  čtenářstv í  a  vyjadřovacích schopnost í ,  vztah ke knížkám“ 
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 7 respondentů klade h lavní  důraz na první  dvě kr i tér ia 
(technika čtení  a informační  rovina čtení):  
„č íst  s porozuměním a č íst  p lynule“ 
„zaměřuj i  se na čtení  s porozuměním, správné vyslovován í  a intonaci 
př i  čtení;  očekávám, že žáci  budou č íst  p lynule, že j im bude dobře 
rozumět, že se dokáž í  or ientovat  v  přečteném a dovedou např.  
převyprávět př íběh“ 
„porozumění  textu,  p lynulé čtení“  
„kval i tn í  čtení  s  porozuměním; výslovnost,  správné dýchání;  
schopnost udělat  osnovu a podle n í  vyprávět;  or ientovat se 
v knihách podle druhu (encyklopedie,  belet r ie,  naučná l i teratura)“ 
„čtení  př iměřeným tempem s porozuměním textu“ 
„dovednost č íst  –  pokud možno p lynule; seznámení  s okoln ím 
ž ivotem – prost řednictv ím četby vysvět lování  pojmů atd.“  
„porozumění  textu,  výrazné, srozumite lné, p lynulé čtení“  
 
 5 respondentů př ik ládá nejvyšší  důlež i tost  c í lům z kategorie 
první  a třet í  ( technika čtení  a rozví jen í  vztahu k četbě): 
„p lynulé čtení  jednoduchých vět ,  spojování  s lov v intonační  a 
významové celky, č tení  se správným přízvukem; rozvoj  s lovní  zásoby; 
vztah ke knihám a d ivadlu“ 
„zaměřuj i  se především na správné a p lynulé čtení ,  čtení  
interpunkčních znamének je předpokladem ke správné intonaci  textu;  
př i  d ia log ickém čtení ,  dětmi velmi  obl íbeném, s i  dět i  odnesou 
př í jemný prož i tek  a  urč i tou chuť do dalš ího čtení“  
„čtení  s  porozuměním, interpunkce, z í skávání  základních čtenářských 
dovednost í;  z ískávání  zájmu o čtenářstv í“  
„osvojení  správné techniky čtení;  seznámení  se s  l i teraturou – 
vzbudit  zájem o knihy a čtení“  
„osvojení  správné techniky čtení;  zájem o knihy, schopnost o 
knihách mluvit ,  vyjádři t  svůj  názor,  nebát se vyjádři t  nesouhlas“ 
 
 10 respondentů se zaměřuje především na c í le z  dvou 
posledních kategor i í  ( in formační  rovina čtení  a  rozví jen í  vztahu 
k četbě): 
„čtení  s porozuměním; vypěstovat u  dět í  poz i t ivn í  vztah ke čtení  a 
knize, probudit  pot řebu č íst !  
„záž i tek z přečteného; nové zaj ímavé informace; podněty k tomu co 
č íst  a jak č íst“  
„čtení  = záž i tek = ž ivot  = vid ím = čtu  = přemýšl ím“ 
„porozumění  textu;  dramat izace a ztvárnění  textu; žák se naučí  č í st  
a mít  rád knihy“ 
„umět č í st  s  porozuměním; srozumite lně formulovat vlastn í  názor,  
argument, myšlenku; č íst  s  potěšením; vnímat knihu v jej ích v íce 
rovinách (zdroj  in formací ,  relaxace, konfrontace vlastn ích názorů,  
aj .);  s potěšením budou jednou č íst  svým dětem prózu i  poez i i “  
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„č lánky, které vedou k poznávání ,  př i lákaj í  dět i  k zájmu o čtení  a 
vhodně doplňuj í  poznatky k probí ranému učivu, významným svátkům, 
výročím, atd.“ 
„na pochopení  a prož i t í  textu,  na fantaz i i  žáků, na kr i t ické hodnocení  
textu“ 
„porozumění  textu – rozšíření  vědomost í;  lásku k mluvenému slovu“ 
„že budou č íst  rád i  a stá le; že budou potřebovat knihu jako něco 
nezbytného; že budou č íst  s  porozuměním; že budou schopní  a cht iv í  
o svých knihách mluvit  a psát;  že možná budou sami knihy a č lánky 
psát“ 
„zaujet í  tématem; porozumění  č tenému; osvojení  poznatků 
uvedených v textu“  
 
 11 respondentů uvedlo odpovědi ,  které zahrnuj í  všechny tř i  
kategorie (technika čtení ,  in formační  rovina čtení  a rozví jen í  vztahu 
k četbě): 
„správnou techniku čtení;  budou č íst  s  porozuměním; láska ke knize; 
obl íb í  s i  čtení  básní  a reci taci;  rozšíř í  s i  s lovní  zásobu“ 
„z lepšení  techniky čtení;  porozumění  textu; záž i tky“ 
„souvis lé čtení  vět  s porozuměním; správná výslovnost;  rozvoj  s lovní  
zásoby; komunikace mezi  žáky; ukázky dětských knih; k ladný vztah 
ke knihám, inspirace k v lastn í  četbě“ 
„výuka směřuje k tomu, aby se žáci  př iměřeně svému věku nauči l i  
č íst  s porozuměním a interpretovat  př ístupné texty z l i teratury 
minulost i  i  současnost i;  vytvoření  základních čtenářských dovednost í  
a návyků; vytvářen í  jej ich čtenářského vkusu a zájmu o čtení“ 
„t iché čtení  s porozuměním textu; h lasi té čtení  s přednesem (práce 
s h lasem); rozví jen í  fantaz ie,  tvoř ivost i;  schopnost or ientovat se 
v knihovně – naj í t  svůj  „sty l“;  schopnost or ientovat se v textu“ 
„na pěkné, p lynulé čtení  s porozuměním; očekávám, že vypěstuj i  
v dětech k ladný vztah ke knihám a touhu hodně č íst  a  mnoho se 
dozvědět“ 
„dovednost  č íst  spolu se zájmem o čtení  a  h ledání  in formací;  
obohacení  vn i třn ího světa“ 
„technika čtení;  správná intonace;  čtení  s pochopením; mot ivace pro 
rozvoj  čtenářstv í“  
„zaměřuj i  se na to, aby zvládl i  p lynule přečíst  souvis lý text,  
porozuměl i  mu a uměl i  ho dále zpracovat;  očekávám, že s i  odnesou 
lásku ke knihám a vztah k  l i teratuře, schopnost  pracovat  
s informacemi,  odbornými  i  zájmovými texty,  že budou schopni  
odhal i t  nejdůlež i tějš í  pasáže v textu“ 
„pochopení ,  or ientace; rozvoj  s lovní  zásoby;  odpovědi  na zadané 
otázky; správná mluva; radost ze čtení“ 
„porozumění  přečtenému textu;  rozví j ím kval i tu h las i tého čtení  
v př iměřeném tempu; očekávám, že dět i  budou schopny č íst  vše,  co 










Otázka č .  8: 
Spolupracujete v rámci čtení  s nějakými mimoškolními 
inst itucemi (knihovna, muzeum, divadlo, aj.)? 
 ne 
 ano (prosím, specif ikujte):  _________________________ 
 
 Tato otázka zkoumala, zda uči telé podporuj í  přesah dětského 
čtenářství  za hranice školy. Zaj i šťování  a organizace různých 




















 11 respondentů odpovědělo,  že s žádnou mimoškolní  inst i tucí  
nespolupracuje.   
 
 32 respondentů naopak uvedlo,  že s  mimoškolními  inst i tucemi 
na rozvoj i  dětského čtenářství  spolupracuje.  V odpověd ích se 26x 
vyskyt la spolupráce s knihovnou; 20x návštěvy d ivadla; 7x 
spolupráce s  muzeem; 2x prohl ídka výstav; 2x návštěvy Veletržn ího 
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paláce; 1x prohl ídka zámku; 1x spolupráce s č í tárnou; 1x práce 







4. ROZHOVORY S VYBRANÝMI RESPONDENTY    
  
 Jak j i ž  bylo uvedeno výše,  s  vybranými  respondenty byl  
uskutečněn rozhovor, jehož c í lem je odhal i t  mot ivace, které  
pedagogy vedou ke snaze uči t  čtení  efekt ivněj i ,  s ohledem na 
osobnostn í  rozvoj  žáka, usi lovat o podporu žákova čtenářství .  
 
4.1 ROZHOVOR Č. 1 
 
 První  rozhovor byl  uskutečněn s panem uči telem Liborem 
Ši růčkem, který uč í  na prvním stupni  6 let .  V současné době působí  
na malotř ídní  škole. Zároveň je lektorem programu „Čten ím a psaním 
ke kr i t i ckému myšlení “.  
 
 Co je pro Vás osobně na hodinách čtení  s žáky nejdůlež i tějš í? 
L.Š.:  Jednoznačně radost d í těte,  skutečnost,  že ho čtení  baví  a těší .  
Čtení  sty lem „každý žák čte jednu větu“ považuj i  za málo efekt ivn í , 
uči tel  je v tom případě jakýsi  d i r igent,  který se do dět í  snaž í  něco 
vpravi t .  Já a le považuj i  za důleži té,  aby se žák zmocňoval  čtení  sám. 
Proto texty musí  korespondovat s  aktuálním děním ve tř ídě, se zájmy 
žáků, s t ím, co se j i ch př ímo týká, co je zaj ímá.  
A zároveň chci ,  aby text zaj ímal  i  mne, je pro mne těžké 
povzbuzovat dět i ,  když mně samotnému se text  nel íbí .   
 
 Mám dojem, že dět i  – zvláště mladšího školn ího věku -  vycí t í ,  
jaký postoj  uči tel  k vyučovanému má. Mysl ím, že to pak výrazně 
ovl ivňuje jej ich v lastn í  postoj… 
L.Š.:  Ano, to urč i tě hraje velmi  výraznou rol i ,  dět i  v tomto směru 
maj í  vel i ce s i lný inst inkt.  Měl  jsem to štěst í ,  že naše paní  ředi telka 
mě nechala vybrat a nakoupi t  s i  pro všechny žáky takové s labikáře,  
které se mi  budou l íbi t  a z  kterých se mi  bude dobře uči t .   
Nej lépe se provádí  výběr textu na základě vlastn ího vztahu ke knize.  
 
 Jakým způsobem u nejmenších žáků vztah ke knize podporujete?   
L.Š.:  Základem pro rozvoj  dětského vztahu ke knihám na půdě školy 
je pro mne tř ídn í  kn ihovnička. Žáci  sami  s i  donesou do školy knihy, 
podepíš í  s i  je,  takže se ví ,  č í  která  kn iha je a dět i  s i  o ně víc pečuj í . 
T ím, že se žáci  sami  na utváření  knihovny podí l í ,  stává se 
 83 
knihovnička „jej i ch záleži tost í ,  zájmem“. Když je pak vhodná 
př í lež i tost ,  řeknu: „vyberte s i  kn ížku“ a  oni  maj í  poměrně š i roký 
výběr, vždycky se najde něco, co je zaujme.  
Pro první  až třet í  t ř ídu doporučuj i  sp íš knihy pohádek a př íběhů, ve 
čtvrté a  páté tř ídě žáci  nosí  hodně encyklopedie a učí  se s n imi 
pracovat.  Už íváme je pak př i  všech předmětech, vždycky zadám 
alespoň jeden úkol ,  který není  v učebnici ,  aby s i  ho žáci  musel i  
vyhledat v encyklopedi i .   
A le zpět k otázce, jak jsem j i ž  řekl ,  t ř ídní  knihovničku považuj i  za 
fenomén nezbytně nutný pro rozvoj  dětského čtenářství .   
 
 Mysl ím,  že s  takovou změnou postoje k  výchově k  dětskému 
čtenářstv í  se nutně mění  i  ú loha uč i tele  v tomto procesu.  Jak to 
v id í te vy? Jakou rol i  hraje podle Vás uči tel  ve vztahu konkrétn ího 
d í těte ke knihám a čtenářstv í? 
L.Š.:  Můj  názor je,  že každé d í tě př i rozeně č íst  touž í .  Tak je to u 
snad každé z ískané dovednost i .  Když se d í tě naučí  chodit ,  je t ím tak 
okouzleno, že to zkouší  znovu a znovu. Větš ina prvňáčků jde do 
školy s  t ím, že se tam naučí  samo číst .  Když se j im pak podaří  
samostatně přečíst  první  s lova a  věty, jsou t ím nadšeni .  Uči tel  může 
toto nadšení  podporovat č i  ut lumovat.  
Proto je vhodné zpočátku vybí rat  co nejkratš í  texty, aby je dět i  
dokázaly zvládnout. Nejdůlež i tější  je ten zážitek ,  když s i  prvňáček 
přečte svoj i  první  kn ihu. Co na tom, že na každé stránce je třeba jen 
jediná věta. Snad každý s i  svou první  kn ížku pamatuje.  
 
 Co pro Vás bylo „odrazovým můstkem“ ke změně postoje 
k dětskému čtenářstv í? Proč jste se rozhodl  „uči t  j inak“? 
L.Š.:  Nikdy jsem si  nemyslel ,  že bych mohl  uči t ,  zvláště uči t  někoho 
č íst .  Sám jsem měl v dětství  vel iké problémy se čtením, ve škole mě 
často „shazoval i “ ,  měl  jsem špatné školní  záži tky se čtením. Číst 
před ostatn ími  spolužáky vždycky znamenalo hrozný st res a  trému. 
Prozřel  jsem, když jsem sám na sobě pochopi l ,  že to jde i  j inak. Na 
vyšší  odborné škole pedagogické jsem měl  záži tek, že č í st  l ze i  bez 
stresu a najednou jsem věděl ,  jak urč i tě uči t  nechci .  A t ím pádem 
jsem si  uměl  představi t  i  to,  jak budu uči t  já sám.  
Mysl ím, že i  když některé dět i  maj í  dispoz ici  k problémům se čtením, 
nemusí  se to projevi t ,  pokud je c i t l i vě vedeno.  Hlavním úkolem 
uči tele ve škole není  nauči t  dí tě č í st ,  ono se to naučí  samo, h lavním 
úkolem uči tele je nevytvoři t  d í tět i  ke čtení  b loky a  bariéry.  Jako 
uči tel  s i  nekladu vysoké c í le,  nestanovuj i  si ,  co chci  dokázat,  a le 
především mám stá le na mysl i ,  čeho se chci  vyvarovat.   
 
 Je něco, co v tomto odl išném přístupu ke čtení  může působit  
problémy? 
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L.Š.:  Zastávám názor,  že každá metoda s sebou nese urč i té pot íže. 
Je- l i  metoda hodně individual i st i cká (např.  když s i  d í tě má samo 
vybrat knížku a podle ní  samostatně tvoř i t) ,  stane se, že je ve t ř ídě 
někol ik dět í ,  které takový úkol  samy bez vedení  nezvládnou. J iným 
to naopak vel i ce vyhovuje. Proto považuj i  za nezbytné metody 
stř ídat.   
Urč i tě je nutné v první  t ř ídě č í st  nahlas, někteř í  žáci  jsou a le natol ik 
introvertn í ,  že č í st  nahlas nechtěj í .  Kde je pak hranice mezi  vedením 
žáka a nucením? J iné dět i  jsou naopak až „exhibicionist i cké“, t rp í , 
když je nenechám číst .  Proto za nejdůleži tější  považuj i  vzájemný 
vztah ,  jako uči tel  se snaž ím podpoři t  úzkostnějš í  dět i ,  jen s oporou 
uči tele mohou svůj  st rach a nej i stotu překonat.  I  řada dospělých l idí  
má problémy číst  nahlas, a le jde o to tyto obavy umět překonávat.  
 
 Měl  jste nějaké problémy napřík lad s  rodič i ,  když  jste zaváděl  
do značné míry netradičn í  vyučovací  metody? 
L.Š.:  Ne, dět i  to baví ,  takže doma nadšeně vypráví . Rodiče pak 
nemaj í  potřebu s i  stěžovat,  někdy se zeptaj í ,  ale nejsou prot i .  Dí tě 
má záž i tek, čtení  zvládá, a tak rodič je spokojen.  Uči tel  s i ,  
samozřejmě, musí  umět své metody obháj i t ,  a le to je as i  ve všem, 
nejen ve čtení .  Jako uči tel  musím své metody neustále promýšlet  a 
př izpůsobovat konkrétn í  skupině dět í ,  musím svoj i  práci  stá le 
ref lektovat.   
 
 T ím se p lynule dostáváme k dalš í  otázce.  Když ref lektujete svůj  
sty l  výuky čtení  jako celek, co s i  k ladete jako nejobecnějš í  c í l ? Čím 
bude podpora čtenářstv í  už i tečná pro Vaše žáky v současnost i  i  v 
budoucnu? 
L.Š.:  Když to ref lektuj i ,  můj nejvyšší  c í l  je výchova k p lnému l idství . 
Chci  vychovat  č lověka, který se dokáže or ientovat,  př i j ímat a 
pochopi t  in formace a také se nad n imi  zamýšlet .  Nejde mi  v první  
řadě o cennost na trhu práce, i  když to je dnes velmi  moderní .  Jde 
mi  o to, aby č lověk uměl  informace vyhodnocovat a neříd i l  se 
například mediálními  výkřiky bulváru. Mým cí lem je, aby se č lověk 
uměl  or ientovat na informační  i  poci tové rovině. Čtení  má být 
př í jemný záž i tek, který č lověka naplňuje a uspokojuje.  
V tomto směru se mi  zvláště l íb í  program Kri t i cké myšlení ,  protože 
obě roviny – informační  i  prož i tkovou – organicky spojuje, oboj í  
vn ímá jako velmi  důleži té,  respektuje kogni t ivní  i  emot ivní  rovinu 
osobnost i  č lověka.  
 
 Zase jste mi  „nahrál“  na dalš í  otázku. V ím, že jste lektorem 
programu „Čtením a psaním ke kr i t ickému myšlení“.  Učí te převážně 
podle metod tohoto programu? Je to Váš h lavní  zdroj  insp irace? 
L.Š.:  Je to pro mne rozhodně významný zdroj  inspi race,  a le rozhodně 
ne jediný. V podstatě i  samo Kri t i cké myšlení  je programem vel i ce 
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otevřeným a toho s i  na tomto programu cením. Integruje tot i ž 
zaj ímavé myšlenky a vědecké poznatky z celé řady směrů a nabízí  je 
dál .  V časopise Kri t i cké l i sty l ze často naraz i t  na věci ,  které př i chází  
například z programu „Začí t  spolu“,  se kterým Kri t i cké myšlení  
hodně spolupracuje, stejně jako s projekty programů „Člověk v t í sn i “ , 
„Varianty“ a j iné. Právě d íky této otevřenost i  se Kri t i cké myšlení  
rozví j í .  Tato otevřenost funguje dovni tř i  ven, Kr i t ické myšlení  
poskytuje své metody různým zájemcům, nevyhrazuje si  je pro sebe.   
Osobně se mi  l íb í  právě t řeba program „Začí t  spolu“,  který hodně 
využívám.  
 
 Ve Vaší  sondě jsem si  vš imla,  že se účastn í te projektu  „Noc 
s Andersenem“. Co Vás k tomuto projektu př ivedlo? 
L.Š.:  Tento projekt funguje už přibl i žně deset let , vznikl  v Čechách,  
a le jeho a l ternat ivy se dosta ly už i  za hranice, napřík lad do 
Skandinávie, na Slovensko.  Důlež i tý na projektu je zase čtenářský 
záži tek. Konkrétně v naší  škole jsme čet l i  různé knihy od jednoho 
autora, měl i  jsme divadlo a různé hry.   
 
 Jak podporujete své vlastn í  čtenářstv í? Jak se ve čtení  sám 
„sebevzděláváte“  pokud to tak můžeme nazvat? 
L.Š.:  Sám dělám přesně to,  co učím dět i ,  sám čtu a o přečteném 
přemýšl ím a mluvím s ostatn ími .  I pro mě - jako dospělého – je 
důleži tý záži tek, zájem a zaujet í .  Pak př i rozeně potřebuj i  mluvi t  o  
svých myšlenkách a poslouchat,  co s i  mysl í  ostatn í ,  sd í let  poci ty a 
poznatky z četby.   
Dalším obohacením mého čtenářství  jsou, samozřejmě, kurzy 
Kri t i ckého myšlení .  Jednak ty, které absolvuj i  jako účastn ík,  jednak 
ty, které sám pořádám. Číst  a sd í let  přečtené s  ostatními ,  které 
čtení  taky baví ,  to je úžasná zkušenost.  To funguje stejně u 
dospělých jako u dět í .   
Obohacením je mi a le i  práce s dětmi ,  všechno to, co děláme ve 
škole, kdyby mě to samotného nebavi lo,  dět i  to poznaj í .   
A v neposlední  řadě potřebuj i  mí t  kolem sebe knížky.  
 
 Máte nějakou radu pro kolegy,  kteř í  by rádi  změni l i  svůj  sty l  
výuky čtení ,  a le  brání  j im v tom různé obavy? 
L.Š.:  Řekl  bych: „Buďte skept ičt í  a zkuste to.“ Není  na škodu trochu 
váhat,  jsou- l i  právě takové č i  takové změny na místě. Pomáhá nám 
to věci  pečl ivěj i  promýšlet .  A le také je důleži té něco nového 
vyzkoušet,  uči tel  pak vid í ,  jest l i  mu to osobně sedí .  Pokud ne, ať  to 
nedělá. Uči tel  by se neměl  nut i t  do něčeho,  co je mu osobně 
nepří jemné. Je důlež i té naj í t  si  svůj  osobní  sty l ,  něco, co je mi 
v lastní .   
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 Děkuj i  Vám za ve lmi př í jemný a podnětný rozhovor a přej i  
mnoho úspěchů v dalš í  pedagogické práci .            
  
4.2 ROZHOVOR Č. 2 
 
 Pro druhý rozhovor byla vybrána paní  uči telka Barbora 
Vlachová, která uč í  devátým rokem. V současné době učí  v první  
t ř ídě malé c í rkevní  školy. K výuce čtení  a psaní  používá genet ickou 
metodu.  
 Co je pro Vás osobně na hodinách čtení  s žáky nejdůlež i tějš í? 
B.V.:  Za nejdůleži tější  považuj i ,  aby s i  žáci  osvoj i l i  správnou 
techniku čtení  a vyvaroval i  se chyb,  které čtení  znesnadňují ,  aby 
textu rozuměl i  a přečtené je vni třně obohat i lo.  Právě v tom mi  
vyhovuje genet ická metoda. Je s ložena z někol ika fáz í ,  které se 
prol ínaj í  a doplňuj í .  V první  řadě se žáci  učí  poznávat jednot l ivá 
velká t i skací  písmena. Větš ina dět í ,  které do první  t ř ídy př i cházej í , 
už někol ik písmen zná, umí  se třeba podepsat.  Postupně se dět i  
v této první  fáz i  doučí  ostatn í  t i skací  písmena a př ípadně krátká 
s lova – jde o g lobáln í  poznávání  celých ( lehkých) slov.  
První  polovina prvního roku je věnována tomuto nácviku techniky a 
čtení  s porozuměním. Důleži té je,  aby nevznik l  nesprávný návyk 
dvojného čtení  (pozn. autorky:  dvojné čtení  znamená, že d í tě s i  
nejprve v duchu s lovo přeslabikuje a pak teprve je přečte nahlas).  
Za významné považuj i ,  aby se d í tě hned od začátku uči lo vnímat 
obsah textu a rozumělo mu.      
Teprve potom se učí  malá t i skací  písmena a ještě pozděj i  p ísmena 
psací .  V této první  fáz i  je dobré mí t  ve t ř ídě na všem nápisy, dět i  s i  
tak na s lova zvykaj í  a pomáhá j im to chápat jej i ch význam.  
Na genet ické metodě se mi  l íb í  hlavě ta provázanost techniky a  čtení  
s porozuměním.  
 
 Je tato metodika rozpracována jen pro první  ročník , tedy 
k osvojení  s i  dovednost i  č íst?  Nebo se s n í  dá pracovat  i  ve vyšších 
ročníc ích? 
B.V.:  Genet ická metoda se už ívá pro počáteční  čtení ,  č i l i  jen než se 
d í tě naučí  č í st .  Pak by se měly všechny metody vyrovnávat .  
V podstatě ve vyšších ročníc í ch není  poznat,  jakou metodou se 
konkrétn í  žák uči l  č í st .  Urč i tá výhoda je j i stě v tom porozumění .   
 
 Jak s i  u tak malých dět í  ověřujete porozumění? 
Existuj í  na to různá cvičení ,  dět i  s i  t řeba pot ichu čtou různé pokyny 
a podle nich pak postupuj í .  Například v textu se p íše, aby nakresl i ly 
domeček ž lutou barvou, vybral i  z  dět í  na obrázku holč i čku v červené 
sukni  apod. Uči tel  má tak okamži tou zpětnou vazbu, v idí ,  nakol ik 
které d í tě rozumí . Po přečtení  č lánku s i  napřík lad dáváme doplňuj í cí  
otázky, kresl íme. Př i  čtení  textů stř ídám různé způsoby:  t i ché čtení ,  
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párové čtení ,  předčí tání  po větách – celá tř ída pak větu zopakuje,  
předčí tání  po řadě – dět i  musí  udržet pozornost  a neztrat i t  se. Před 
čtením si  vždy řekneme, na co se ten den budeme soustředi t .    
 
 Jakým způsobem u nejmenších žáků vztah ke knize podporujete?   
B.V.:  Denně před ranním kroužkem zařazuj i  chvi lku čtení  a vyprávění  
o předchozí  četbě.  Ráno jsou dět i  roztěkané z domova a z druž iny, 
potřebuj í  tu chvi lku, aby se ukl idni ly a naladi ly na školu. Nejprve se 
ptám, o čem jsme si  čet l i  včera,  převyprávíme si  to a t ím si  děj 
př ipomeneme. Pak čteme zase pokračování .  Někdy s i  k tomu 
malujeme – nebo děj  j inak ztvárn íme.  
Do školy dětem sama nosím knihy, i  žáci  sami  nosí  kn ihy, pak s i  
z  n ich společně čteme, někdy třeba jenom ukázky. Také na prázdniny 
j im dávám návrhy, jaké knihy by s i  mohl i  přečíst .   
 
 Máte poci t ,  že př i  této metodě čtení  se nějak výrazně mění  
poz ice uči tele  ve vztahu k d í tět i?  Napřík lad, že je uč i tel  v tomto 
př ístupu méně direkt ivn í? 
B.V.:  To pro mne není  důleži té,  chci  hlavně, aby dět i  na čtení  
soust ředi ly pozornost,  aby věděly, o čem čtou,  aby š ly po smyslu.  
A le ano,  ten  vztah se mění  z  d i rekt ivn ího na spíše partnerský.  Dět i  s i  
však na to zvykaj í  od začátku, takže toho nezneužívaj í ,  př i jde j im to 
př i rozené. 
 
Jakou rol i  hraje podle Vás uči tel  ve vztahu konkrétn ího d í těte 
ke knihám a čtenářstv í? 
B.V.:  Mysl ím, že vel ikou. Nosí  žákům knihy, zdůrazňuje et i ckou a  
estet i ckou stránku čtenářství ,  č ímž j im pomáhá vytvářet  s i  tzv. 
moráln í  obrazy. To je důlež i tá prot iváha tomu, jak jsou l idé stá le 
oslovovány médi i .  Já to využívám tak, že když se stane, že d í tě 
například lhalo, nechám to chví l i  po řešení  s i tuace být,  pozděj i  
zařadím nějaký př íběh s touto témat ikou. Třeba s i  ho i  vymysl ím. 
Dětem to pak pomáhá v or ientaci  v různých problémech a vni třních 
konf l iktech.  
Nezanedbatelná je také nápodoba uč i tele.  Když žáci  v id í ,  že uči tel  
má hezký vztah ke knihám, oni  to rychle napodobí ,  nemusím j im to 
n i jak s loži tě vysvět lovat.   
 
 Co pro Vás bylo „odrazovým můstkem“ ke změně postoje 
k dětskému čtenářstv í? Proč jste se rozhodla „uči t  j inak“? 
B.V.:  Vždy jsem uč i la ve školách nějakým způsobem al ternat ivních. 
Než jsem nastoupi la do této ško ly, pracovala jsem v jedné 
waldorfské škole.  Tam je genet ická metoda nejpreferovanějš í  
metodou výuky čtení .  Vznikla už v padesátých letech, a le za 
minulého rež imu byla zakázána. Zaj ímalo mě to,  pta la jsem se, proč 
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to bylo zakázané. Tak jsem se s genet ickou metodou seznámi la bl í že 
a zal íbi la se mi .   
Hodně mě ovl ivni l i  také integrovaní  žáci .  Genet ická metoda tot i ž 
respektuje značnou nevyrovnanost  znalost í  jednot l ivých žáků př i  
nástupu do první  t ř ídy. Každý zná nějaké p ísmenko, př ípadně s lovo,  
a le je to hodně různé. Tato metoda umožňuje zaměstnat ty,  kteř í  
toho umí  v íce, i  dát  prostor těm, kteř í  z  domova znaj í  méně.  
 
 Měla jste př i  zavádění  genet ické metody do svého učení  nějaké 
problémy? Napřík lad s př ístupem žáků, nej istotou rodičů, př ípadně 
nedůvěrou ze st rany vedení  školy? 
B.V.:  Ano,  v lastně všechny, které js te uvedla. Rodiče této metodě 
zpočátku nedůvěřoval i ,  protože j i  větš inou vůbec neznal i ,  sami  se 
uči l i  j inak, bál i  se,  že je to něco d ivokého, že dět i  pak třeba čtení  
vůbec nezvládnou. Bylo důlež i té j im vše důkladně vysvět l i t :  jak 
metoda vznik la,  jak je stará,  na jakých pr incipech je za ložená. Když  
pak rodiče vid í  u svých dět í  pokroky,  jsou spokojení .   
Některé dět i  mají  problémy se čtením obecně, je tu právě to 
nebezpečí  dvoj ího čtení ,  které se týká př ib l i žně čtvrt iny tř ídy. Proto 
je nutné,  aby uči tel  znal  v íce metod čtení  a uměl  dětem nabídnout i  
něco j iného. U některých žáků je vhodnějš í  uplatňovat analyt i cko – 
syntet i ckou metodu, př ípadně obě kombinovat.   
Problémy jsem měla i  s vedením, když jsem na této ško le začínala. 
Naštěst í  jedna velmi  zkušená starš í  uči telka, jej íhož názoru s i  pan 
ředi tel  velmi  váží ,  tuto metodu podpoři la.  Takže mi  pak bylo 
umožněno j i  použ ívat i  tady.  
 
Když ref lektujete svůj  sty l  výuky čtení  jako celek, co s i  k ladete 
jako nejobecnějš í  c í l? Čím bude podpora čtenářstv í  už i tečná pro Vaše 
žáky v současnost i  i  v budoucnu? 
B.V.:  Mysl ím, že knihy obecně mohou č lověka vni třně obohat i t ,  je to 
jako setkávání  s druhým člověkem, který nám otevře svět.  Navíc je 
to svět s lovesnost i ,  i lustrací ,  takže jde o bohatý zdroj  estet i ckých 
podnětů. Nezanedbatelná je i  morální  stránka,  jak jsem se o tom už 
zmiňovala. Mým ideálem je, aby d í tě mělo deník, do kterého s i  může 
psát prož i tky – kniha je mu pak zdrojem potěšení  i  in formací .   
 
 Považujete čtení  za h lavní  zdroj  in formací  po celý ž ivot? Když 
pomysl íme napřík lad na návody,  čtení  zpráv, internet,  apod.? 
B.V.:  Ano,  uvědomuji  s i  to.  Když  dět i  naučím číst  a psát ,  dávám j im 
prvotn í  nástroj ,  d íky kterému se i  samy mohou rozví jet  dál .   
 
 Co je pro Vás h lavním zdrojem inspirace pro výuku čtení? 
B.V.:  V první  řadě urč i tě čerpám z dět í  samotných. Maj í  své nápady,  
návrhy, dokáž í  jasně sděl i t ,  co je pro jej i ch svět př i tažl ivé.  
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Dalším zdrojem inspi race je pro mne to, když mohu s ostatn ími 
mluvi t  o věcech, které mám sama ráda, které se mi  l íb í , proč se mi  
l íb í .  Mohu sdí let  záž i tky krásna. 
A v neposlední  řadě jsou pro mne zdrojem inspi race náměty a  
poznatky z vysoké školy, kde nás také seznamoval i  s různou dětskou 
l i teraturou. Sama z toho čerpám i  náměty pro své žáky, od druhé 
tř ídy dostávaj í  seznam povinné i  doporučené l i teratury, mohou s i  
vybrat knihy s i lné č i  s labé, hlavně aby měl i  záži tek, že sami  umí 
knihu přečíst .   
 
 Jakým způsobem podporujete a rozví j í te své vlastn í  čtenářské  
zkušenost i? 
B.V.:  Dříve,  h lavně během studi í ,  jsem čet la opravdu hodně.  Mnoho 
knih a rozmani té autory. Teď se ke čtení  tol ik nedostanu, a le přes 
prázdniny s i  to vynahradím. A pak snad také na mateřské dovolené.  
Rozví j í  mě také, když s i  o  přečteném povídám s manželem, je velmi 
sečtělý –  d íky knihám jsme se vlastně seznámi l i .  Také mám někol ik 
přátel ,  se kterými  nás spojuje právě tato společná zál iba, jsou to 
taková „knižní  přátelstv í “ .  
 
 Moje dalš í  otázka je podobná, a le týká se t rochu j iné roviny. 
Jak se dále vzděláváte – právě v oblast i  výuky čtení  a podpory 
dětského čtenářstv í? 
B.V.:  Absolvovala jsem někol ik kurzů zaměřených na různé metody  
výuky čtení ,  které pravidelně pořádá Dyscentrum. Hodně čerpám 
také z metodických př í ruček jednot l ivých metod. Na pedagogické 
fakul tě jsme měl i  př ímo předmět, který se jmenoval  metodika čtení ,  
takže se k němu někdy vracím, abych s i  osvěž i la své znalost i .   
Důleži tou rol i  v mém sebevzdělávání  hraj í  zkušení  kolegové a  
pracovníc i  z  psychologicko – pedagogických poraden, se kterými 
konzul tuj i  konkrétn í  př ípady z praxe.  
Zařadi la bych sem i  spolupráci  s rodič i .  Je nutné s n imi  pracovat na 
partnerské úrovni ,  pak jsou opravdu významným zdrojem podnětů.  
A urč i tě mi  k rozvoj i  pomáhají  i  mé dosavadní  zkušenost i  s touto 
metodou.  
 
 Máte poci t ,  že uč í te nějak výrazně netradičn ím způsobem? 
Nebo byste se označi la za uči telku spíše tradičn í? 
B.V.:  Řekla bych, že můj c í l  je totožný s c í lem ostatn ích uči telů, 
možná jdu jen troš ičku j inou cestou. Ale já prostě dělám to, co mě 
opravdu baví  a jsem přesvědčena, že právě tak mohu dětem dát 
nejvíc.  Dříve mi  vyhovovaly asi  v í ce metody netradičn í ,  ale dnes 
vidím, že úplně zatracovat t radičn í  metody výuky by bylo chybou.  
K l í čové je,  udržet s i  urč i tou „vni třn í  pohybl ivost“,  aby č lověk  
nez lenivěl  a pokoušel  se stá le ref lektovat svou práci ,  přemýšlet ,  jak 
l ze výuku ozvláštn i t  a udělat  j i  zaj ímavějš í .   
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 Máte nějakou radu pro kolegy,  kteř í  by rádi  změni l i  svůj  sty l  
výuky čtení ,  a le  brání  j im v tom různé obavy? 
B.V.:  Urči tě bych vřele doporuči la kontakt se staršími  a zkušenějš ími 
uči tel i ,  chodi t  k nim na hospi tace, vést  s  n imi  rozhovory, jej i ch 
zkušenost i  jsou nesmírně cenné.  Také doporučuj i  občas absolvovat  
nějaký kurz,  rozhodně se neuzaví rat  do jedné metody,  a le nechat s i  
svobodu a otevřenost pro nové věci .  Důleži té je pracovat s dětmi  
pečl ivě, „neházet problémy za h lavu“, naj í t  s i  na každé d í tě čas,  aby 
neprošlo školou nepovšimnuto, zvlášť ,  když  má nějaké speci f i cké 
potřeby.  
 
 Děkuj i  Vám za ve lmi př í jemný a podnětný rozhovor a přej i  
mnoho úspěchů v dalš í  pedagogické práci .            
 
4.3 ROZHOVOR Č. 3 
 
 Třet í  rozhovor poskyt la paní  uči telka Mgr. Veronika Šindelová, 
která učí  na škole s programem Montessori .  Paní  uči telka Šindelová 
učí  j i ž  dvanáct let ,  z  toho tř i  roky podle tohoto al ternat ivn ího 
programu.  
 
 Ve Vaší  sondě bylo velmi zaj ímavé,  že jste v první  položce 
nechtěla k lasi f ikovat jednot l ivé předměty podle důlež i tost i ,  a le 
uvedla jste, že všechny předměty považujete za velmi důlež i té.  
Mysl í te t ím komplexní  rozvoj  osobnost i  žáka? 
V.Š.:  Ano, mysl ím si ,  že zvláště na prvním stupni  je třeba žákům 
nabídnout co nejš i rš í  spektrum podnětů a možnost í .  Jen tak se může 
d í tě harmonicky rozví jet  na všech rovinách své osobnost i .  Dět i  pro 
ž ivot  potřebuj í  základ ze všech oborů. Navíc děláme často různé 
projekty,  pak dět i  potřebuj í  všechny předměty, protože vše se 
prol íná.   
 
 Je Vám tento komplexní  př ístup vlastn í? Nebo jste ho z ískala 
až d íky svému zaměření  na Montessori  pedagogiku? 
V.Š.:  Řekla bych, že takový př ístup je mi  př i rozeně vlastn í ,  c í t i la 
jsem to už během studia i  pak v praxi  – ač jsem ještě pracovala 
v tzv. „běžné“ tř ídě. 
  
O výchovných pr incipech, které Marie Montessori  využ ívala a  
rozší ř i la,  je odborná veřejnost  obvykle obecně poučena, a le mohla 
byste v íce př ib l íž i t  konkrétn í  způsoby výuky, které se váž í  ke čtení  a  
potažmo čtenářstv í? 
V.Š.:  Jako první  se dět i  učí  písmenka,  nejprve velká t i skací . 
K osvojení  s i  p ísmen už íváme různé pomůcky.  Máme třeba komodu se 
zásuvkami , na každé zásuvce je p ísmeno a uvni tř jsou roz l i čné 
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drobné předměty a  na kart i čkách jej i ch názvy. Tak třeba pod „H“ je 
v zásuvce hřebík a na kart i čce je také napsáno „hřebík“ a někol ik 
další ch předmětů a kart i ček.  Dí tě má jednot l ivé kart i čky správně 
př i řadi t  k př í slušným předmětům.  
Další  pomůckou jsou obrázky s mřížkou, která označuje počet p ísmen 
slova nakresleného na kart i čce. Pod obrázkem je vyznačené písmeno 
a d í tě má roz l i ši t ,  na kterém místě v mřížce se toto p ísmeno nachází . 
Tento rámeček pak označí  kol í čkem. Pak obrázek otočí  a na druhé 
straně je hned řešení ,  takže d í tě má okamži tou zpětnou vazbu. 
J inou obl íbenou pomůckou jsou jednoduché knížky, jedná se spíše o 
taková leporela. Maj í  t řeba šest  st ran, na každé straně jednu větu. 
Dí tě s i  kn ížku přečte, odlož í  j i ,  pak s i  vezme pracovní  l isty ( jsou to 
jednot l ivé st ránky té knížky) a  sk ládá z nich přečtený př íběh. 
Zdatnějš í  dět i  doplňuj í  i  věty, které jednot l ivé postavy řekly.  
Kontrolu provádí  d í tě samo podle knížky.  
Jak už jsem ř íkala, nejprve se učíme velká t i skací  písmena, pak malá 
t i skací  písmena, malá psací  a velká psací  p ísmena. K tomu máme 
tabulky, kde se dět i  učí  tyto čtyř i  var ianty p ísmen k sobě př i řazovat.   
Číst  se učíme genet ickou metodou, s labiky probí ráme až ve druhé 
tř ídě. Důlež i té je,  že s i  o  všem povídáme, u všeho probíhá nějakým 
způsobem kontrola. 
 
 Zdá se mi,  že s už íváním takových metod a postupů s i  d í tě 
vede své učení  dost  samostatně: samo si  vol í ,  co a kdy bude dělat ,  
samo provádí  kontrolu. Jakou rol i  tu má uči tel? 
V.Š.:  Urči tou kontrolu provádí  i  uč i tel ,  musí  moni torovat práci  všech 
žáků. Ale uči tel  je v tomto př ípadě spíše garantem metody, nestaví  
se v žádném případě jako garant jediné možné pravdy.   
S dětmi  se snaž íme spíše o partnerský vztah, je potřeba je brát  ve 
všem vážně,  vyslechnout jej i ch nápady a  př ipomínky. Ale řekla bych, 
že to není  jen o metodě, to je  prostě o č lověku,  uči tel  to musí  mí t 
v sobě. Když to nemá, žádná metoda ho to nenaučí .    
 
 Co je pro Vás osobně na hodinách čtení  nejdůlež i tějš í? 
V.Š.:  Teď,  v začátc ích je asi  nejdůlež i tějš í  porozumění  čtenému i  
mluvenému slovu. Nedomýšlet  s i  s lova, vnímat, o čem čtu. A potom 
urči tě láska k l i teratuře a  čtení .  V naší  přetechnizované době každý 
dostává mnoho informací  z  různých zdrojů. Je potřeba se v n ich 
or ientovat a  také mí t  svůj  kompenzační  mechanismus, jak se s t ím 
vyrovnávat.  T ím mechanismem se právě čtení  může snadno stát .   
 
 Tím se dostáváme k dalš í  otázce. Jakým způsobem se u dět í  
mladšího školn ího věku snaž í te vztah ke knihám a ke čtenářstv í  
podporovat? 
V.Š.:  Děje se to pomocí  různých tvoř ivých metod.  Někdy napřík lad 
rozdám dětem část  pohádky, kterou neznaj í ,  a ony se pak snaž í  
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dotvoři t  j i  podle své vlastn í  fantazie.  J indy provádíme dramat izaci  
nějaké pohádky, dět i  s i  j i  pak třeba najdou v knížce a přečtou s i  j i .  
J indy domýšl íme s lova,  která  z pohádky odst raním – snaž ím se, aby 
řešení  nebylo na první  pohled jednoznačné. Obl íbené je také,  když  
zadám základní  in formace, o čem má příběh být a každé d í tě napíše 
na papí r jednu větu, papí r přelož í  a pošle sousedovi ,  ten také př idá 
větu a tak to jde dál .  Nikdo nevidí ,  co jeho předchůdce napsal .  
 
 Původně jste uči la na běžné základní  škole.  Co pro Vás by lo t ím 
tzv. „odrazovým můstkem“ k tomu, abyste začala uči t  j inak? 
V.Š.:  Vlastně mě vybrala paní  ředi telka, když viděla můj sty l  práce, 
řekla mi ,  že bych se na to hodi la. Já jsem si  to přes prázdniny 
vni třně zpracovala a pak jsem začala chodi t  do kurzu.  
Jedná se o intenzivní  roční  kurz, během něj  se skládaj í  dí l č í  zkoušky 
a ukončuje se závěrečnou prací .  Probíhá v b locích o prázdninách a o 
v íkendech.  Kurz se skládá z někol ika etap. V  první  se soustředí  
h lavně na to, kdo byla Marie Montessori ,  proč to celé vůbec vzniklo,  
jaké pr incipy tato pedagogika propaguje apod.  Druhá fáze se 
soust ředí  na prakt i cký ž ivot  – h lavně dět í  předškolních, č i l i  
hygienické návyky, manipulace s předměty (krájení )  a mater iá ly 
(hraní  s vodou,  p ískem). Třet í  fáze pojednává o smyslové výchově – 
jak se s  jednot l ivými  smysly pracuje. Čtvrtá fáze je věnována 
Českému Jazyku,  systém práce je rozvinutý už od školky, d í tě se o 
p ísmena zaj ímá, umí  se podepsat – chce to vhodně využívat tzv. 
senz i t ivní  období .  Český Jazyk je rozvinutý až po vyjmenovaná s lova 
a s lovní  druhy. Pátá fáze se věnuje matemat ice,  jaké zde máme 
pomůcky a  jak je možné s n imi  pracovat.  Poslední  fáze se zabývá 
kosmickou výchovou, jde opět o seznámení  s pomůckami  a metodami  
používání .  Často využíváme např.  puzz le – mapu Evropy,  každý d í lek 
je jeden stát ,  d í tě skládá podle pokynů j iného, starš í  dět i  zároveň 
určuj í  i  h lavní  města států apod.   
 
 Může dětem tato metoda způsobit  nějaké pot íže? Napřík lad 
dětem s nějakými speci f ickými potřebami? 
V.Š.:  Co se týká poruch učení ,  tak urč i tě ne, naopak, tato metoda 
byla vyvinuta pro dět i  s obt ížemi  ve čtení ,  psaní  apod. Pro ně je 
naopak velmi  vhodná. Problémy nastávaj í ,  pokud má d í tě poruchu 
chování .  Také hyperakt ivi ta je značný problém. Stačí  jediné dí tě,  
aby č innost roz lož i lo.   
 
 Měla jste třeba nějaké problémy s rod ič i  žáků? 
V.Š.:  Ne,  to ani  ne. Své dět i  sem daj í  l idé, kterým se tato metoda 
l íbí  a kteř í  j i  uznávaj í .  Zpočátku byly problémy s kolegy z 
„běžných“ tř íd,  protože my jsme měl i  nové pomůcky, ve l i ce drahé, 
a le už s i  zvykl i .   
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 Jakým způsobem podporujete v lastn í  čtenářstv í?  Jak se dále 
vzděláváte?  
V.Š.:  Já  h lavně čtu, čtu ráda,  stá le,  všude.  Hodně z ískávám právě 
z v lastního vztahu ke knihám. Žádné speciá lní  kurzy teď 
nenavštěvuj i .   
 
 Jakou radu byste dala kolegům, kteř í  by se rádi  pust i l i  do 
něčeho nového, a le zároveň se třeba obávaj í  neúspěchu č i  překážek 
ze st rany rodičů č i  vedení  školy? 
V.Š.:  Řekla bych,  že jest l i  má uči tel  chuť změni t  sty l ,  j í t  do toho.  Ale 
pokud váhá,  radši  se do toho nepouštět,  č lověk může víc zkaz i t ,  když 
mu jde jen o to, aby se odl i ši l  navenek. Ale rozhodně bych radi la 
nebát se vedení  a zkoušet různé metody, dokud uči tel  nenajde tu 
svou,  která mu vyhovuje,  se kterou se může ztotožni t .  
 
 Děkuj i  Vám za zaj ímavý a podnětný rozhovor a přej i  mnoho 
štěst í  a  úspěchů do dalš í  práce. 
 
4.4 ROZHOVOR Č. 4 
 
 Čtvrtý rozhovor byl  veden s  paní  uči telkou Mgr. Petrou 
Šimkovou, která v současné době učí  t řet í  t ř ídu na fakultní  základní  
škole (FZŠ Chlupova).  Paní  uči telka vystudovala publ i ci st iku, 
pracovala v rozhlase,  poté absolvova la Pedagogickou fakul tu, obor 
uči telstv í  I.  stupně ZŠ – specia l i zace Dramat ická výchova.  
 
 Ve výzkumné sondě jste docela š i roce popsala svá očekávání ,  
co s i  žáci  z  hodin čtení  odnesou.  Můžete ř íc i ,  co je pro Vás 
v hodinách čtení  s žáky nejdůlež i tějš í?   
P.Š.:  Za nejdůlež i tějš í  považuj i ,  když vidím, že je téma zauja lo, že 
se do něj  vž i l i .  Čtení  pro ně není  mechanické. Nejdůlež i tějš í  je,  aby 
– když něco společně rozečteme – chtěl i  sami  pokračovat  dál .   
 
 Vnímáte čtenářstv í  jako prot iváhu k akt iv i tám technického rázu 
(např. s ledování  televizn ího vys í lán í ,  poslech rádia, hraní  
počí tačových her,  a j .)? 
P.Š.:  Asi  ano, a le rozhodně ne výlučně. Prot iváhu 
k přetechnizovanému trávení  volného času zaj i šťuj í  všechny tvořivé 
akt ivi ty,  může se jednat o čtenářstv í ,  ale je to také sport ,  různé 
zájmové kroužky, výtvarné,  keramické,  pohybové… Vlastně veškerá 
akt ivi ta,  kdy d í tě něco tvoř í ,  podí l í  se na procesu, kdy je nějakým 
způsobem kreat ivn í .   
Čtení  je speci f i cké t ím, že je velmi  individuální .  Je rozdí l ,  jest l i  dí tě 
čte pohádku, nebo s i  čte v encyklopedi i .  V každém případě se však 
duše d í těte setkává s j inou duší ,  s vědomostmi , s př íběhem.  
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 Z vlastn í  praxe mám dojem, že dět i  mladšího školn ího věku 
jsou ovl ivňovány postojem uči tele k vyučovanému. Mysl í te s i ,  že Váš 
v lastn í  postoj  ke čtenářstv í  pomáhá formovat vztah ke čtenářstv í  u 
Vašich žáků? 
P.Š.:  Mysl ím, že ano, mám praxi  v rozhlase, také jsem načí tala knihy 
na hudební  nosiče, baví  mě předčí tat – jde o výrazné čtení ,  abych 
zaujala.  A dět i  na to spolehl ivě „utáhnu“. S předčí táním pohádek 
jsem uspěla dokonce i  u páťáků.  
Záleží  hodně na způsobu interpretace. Napřík lad v první  t ř ídě jsme 
čet l i  pohádkovou knihu o myši  Bláže. Já jsem měla doma plyšovou 
myš, tak jsem j i  v bal í čku poslala do školy. Dodnes j i  máme jako 
tř ídního maskota, na každý víkend s i  j i  bere nějaké d í tě,  má tu teď 
celou krabic i  výbav ičky a potřeb. Dět i  už chápou, že j sem j i  poslala 
já,  a le nikdo to nekaz í .  Ten, kdo má Blážu na víkend, p íše, co 
všechno zaž i la – je to takový deník. Já j im to na konci  školního roku 
vyt i sknu a ty př íběhy bude mí t  každý jako knížku.  
Jak jsem řekla, často j im předčí tám a pak také s  textem dále 
pracujeme. Děláme napřík lad drobné dramat izace.  Dlouho jsem 
čekala, než jsem nastartovala ve t ř ídě h lasi té čtení .  Teď nejdéle 
čteme ukázky v d í lně čtení .   
 
 Vystudovala jste jako specia l izaci  Dramat ickou výchovu, jak j i  
konkrétně využ íváte př i  hodinách čten í? 
P.Š.:  Dramat ická výchova je se čtením propojena vel i ce př i rozeně. 
Jde h lavně o prož i tek – to je  daleko nosnějš í  než nějaké memorování . 
Nemám scénář, podle kterého by dět i  hrá ly,  děláme spíše 
strukturované drama, já navodím nějakou s i tuaci  (která  se t řeba  
vyskyt la v četbě) a dět i  předvádí ,  jak by to řeši ly.  Napřík lad teď 
jsme hrál i ,  že dět i  jsou jako obi lné pole a jeden z n ich co 
nejopatrněj i  polem procházel .  Pak dalš í ,  další… Až byl i  všichni  venku. 
Když v knížce čteme, že někdo řeší  nějaký konf l ikt , zkoušíme si  to  
také sami . Děláme třeba také pantomimu na hudbu a j iné věci .   
Když se nám daří ,  vš ichni  to c í t íme a jsme spokojeni .  Mysl ím, že dět i  
na prvním stupni  s i  ještě chtěj í  hrát,  hru nezkaz í ,  protože maj í  ještě 
takovou hravou duš i .   
 
 Jakými dalš ími způsoby ještě u nejmenších žáků vztah ke knize 
a čtenářstv í  podporujete? 
P.Š.:  Jsou to napřík lad ty čtenářské d í lny, to je mezi  dětmi  vel i ce 
obl íbené, nechybí  př i  nich ukázky z d í la,  otázky a odpovědi ,  pochvaly. 
Dět i  s i  j inak často nosí  kn ížky, se kterými  pak pracujeme. Každý den 
prvních 10 – 15 minut začínáme s knížkou, žáci  s i  čtou sami , 
př ípadně ve skupince.  Pak jeden dává otázku pro ostatn í ,  např. „Kdo 
dnes –  stejně jako já – čet l  něco veselého?“.  Původně jsem ty otázky 
vymýšlela já,  teď už to zvládnou sami .  
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Často s i  také nad knížkami  povídáme, třeba o čem čet l i ,  vybí raj í  si  
zaj ímavé myšlenky, vysvět luj í ,  proč s i  vybral i  právě tu  danou 
myšlenku, učí  se rozdělovat knížky podle žánrů, popisuj í  hlavního 
hrdinu, vedeme si  podvojné deníky (t j .  ve dvou s loupcích – v jednom 
je myšlenka,  ve druhém komentář k n í  – pozn. autorky). A další… 
 
 S takovým postojem k výuce se asi  poj í  změna ú lohy uči tele  ve 
výchovně – vzdělávacím procesu.  Jakou rol i  hraje podle Vás př i  
takovém pojet í  uči tel? 
P.Š.:  Urči tě,  uči tel  se tak dostává do role koordinátora, když  dět i  
pust ím do př íběhu, není  jedna jediná správná možnost .  Úkol  uči tele 
je v tu chví l i  vytáhnout z  dět í  zaj ímavé věci ,  které je napadnou.  
Dět i  nejsou prázdné nádoby, jsou naopak p lné různých tekut in – 
dohromady pak vzn ikne zaj ímavá koláž. Je- l i  v př íběhu konf l ikt ,  dět i  
touž í  po dobrém konci .   
 
 Co pro Vás bylo „odrazovým můstkem“ ke změně postoje 
k dětskému čtenářstv í? Proč jste se rozhodla uči t  j inak, netradičně? 
P.Š.:  Já to asi  j inak nedovedu, sama jsem prošla hodně klasickou 
výukou,  tradičně by mě to a le nebavi lo.  Necí t ím se, že mám patent  
na vědomost i .  A žáci  nejsou pasivní ,  každý s i  př ináší  něco 
jedinečného, když se j im otevře prostor pro tvoř ivost.   
Vzniká pak s ice trochu problém zvládnout objem učiva, protože 
hodně času věnujeme sociá lním vazbám a řešení  vztahů. To z  toho 
př i rozeně vyplývá. Dět i  maj í  k sobě b l íž ,  učí  se to zvládat.   
Hodně věcí  nechávám na dětech,  je  to přece jej i ch proces. Hlavně 
nás to všechny musí  bavi t  – dět i  i  mne.  
 
 Setkala jste se př i  uplatňování  tohoto netradičn ího př ístupu 
s nějakými překážkami č i  problémy? Ze st rany dět í ,  rodičů, vedení  
školy,…? 
P.Š.:  U dět í  se vyskytuj í  problémy, pokud je žák neposedný. Takoví ,  
pokud maj í  př í l i š  mnoho prostoru,  nepracuj í  ideálně, mnohdy př ímo 
potřebuj í  pevnějš í  vedení  a pravidelnou kontrolu d í lč í ch kroků.  
Problém je také u dět í  se speci f i ckými  vzdělávacími potřebami ,  
potřebuj í  na čtení  více pracovat,  i  rodiče doma se musí  zapoj i t .   
Problémy ze strany rodičů nemám. Nejprve měl i  někteř í  obavy,  
očekával i  to,  co sami  na školách zaž i l i ,  a le brzy jsme to překonal i . 
V první  t ř ídě rodiče do procesu čtenářství  akt ivně zapojuj i ,  měl i  za 
úkol  denně doma dětem předčí tat ,  aby pro dět i  bylo čtení  spojeno 
s př í jemnými  záži tky. Někteř í  j im čtou ještě teď,  na konci  t řet í  t ř ídy.  
Svou rol i  hraje také to, že jsme fakultní  škola, jedna z p i lotních škol  
RVP, takže spolupráce s ostatn ími  je dobrá.  A rodiče také očekávaj í , 
že to tu bude prostě j iné. Sami  to chtěj í ,  právě to je  důvod, proč 
sem své dět i  dávaj í .  
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 Když ref lektujete svůj  sty l  výuky čtení  a výchovy ke čtenářstv í ,  
mysl í te  také na to, že t ím dáváte dětem jeden z nejdůlež i tějš ích 
nástrojů celož ivotn ího vzdělávání?  
P.Š.:  Takhle jsem na to asi  př ímo nemyslela.  Spíš to ap l ikuj i  na to,  
co př i  čtení  zdůrazňuj i .  Hned na první  t ř ídní  schůzce jsem se rodičů 
pta la,  př i  jakých př í lež i tostech v ž ivotě čtou nahlas. Na čtení  pro 
mne není  nejdůleži tějš í  technická dokonalost ,  a le aby d í tě čet lo rádo 
a s chut í .  K hlasi tému čtení  mi  nakonec došly všechny dět i ,  a le 
technika je prostě náročná,  tak j i  nestavím na první  místo a 
rozhodně j i  neučím nejdř íve.  
Za nejdůleži tějš í  považuj i  čtení  s potěšením a s porozuměním. To 
jsou dvě roviny,  které nelze odděl i t ,  navzájem se podmiňuj í . 
Z ískávat čtením informace, k tomu jsme nuceni  celý ž ivot.  Čtení  
s potěšením sice č lověk někdy ožel í , a le v podstatě ty  dvě s ložky 
v ž ivotě není  možné skutečně rozděl i t .  
 
 Jakým způsobem podporujete své vlastn í  čtenářstv í? Jak se dál  
vzděláváte v metod ice výuky čtení? 
P.Š.:  Ráda s i  povídám o přečteném s druhými , jsem vášnivý čtenář. 
Snažím se udělat  s i  na knížky co nejvíce času během celého roku,  
a le nejvíc přečtu během prázdnin. Také s i  vypisuj i  zaj ímavé 
myšlenky.  
V metodice se také snaž ím vzdělávat,  chodi la jsem napřík lad do 
kurzů RWCT.  
A urč i tě vel i ce důlež i tým momentem je čtení  s dětmi  ve škole.  
 
 Na závěr bych Vás chtěla požádat,  jest l i  máte nějakou radu č i  
doporučení  pro ko legy, kteř í  by měl i  chuť uči t  čtení j inak, a le 
z  různých důvodů se nemohou odhodlat  č i  maj í  obavy z neúspěchu.  
P.Š.:  Urči tě je  h lavní  vyj í t  ze sebe – pojmenovat si ,  co je pro mne 
jako čtenáře důleži té.  Dět i  „utáhnu“ na to,  co mám sama ráda,  je  to 
můj autent ický záž i tek, to s i  je z í ská. Je důleži té vycházet ze své 
vlastní  radost i .   
Asi  neexistuje jedna spásná metoda pro všechny dět i ,  jsou různé 
dobré metody,  a le podstatné je přemýšlet ,  co charakter izuje v dané 
oblast i  právě mne? Co mne zaj ímá?  
A pak je nutné polož i t  si  otázku, jest l i  je opravdu nezbytně nutné 
trápi t  dět i  od počátku čtení  tou technikou… 
 
 Děkuj i  za vel ice zaj ímavý a inspirat ivn í  rozhovor a přej i  mnoho 













5.  SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ VÝZKUMU 
 
 Tématem této d ip lomové práce je prob lematika čtenářství  jako 
součást i  osobnostn ího rozvoje žáka.  Jak j i ž  bylo vysvět leno na 
počátku empir i cké část i ,  výzkum, který by zkoumal  vl iv čtenářství  na 
osobnostn í  rozvoj  žáka,  by vyžadoval  d louhodobé s ledování ,  k čemuž 
tato práce neposkytuje dostatek prostoru a materiá lních podmínek. 
Výzkum byl  proto zaměřen na d í l č í  složku uvedené problematiky –  
vl iv př í stupu pedagoga – elementaristy na rozví jen í  dětského 
čtenářství .   
 
 Na počátku výzkumu byly položeny dvě h lavní  výzkumné otázky:  
1. Co je pro některé uči tele mot ivem, aby h ledal i  a  v praxi  
uplatňoval i  nové formy přístupu k dětskému čtenářství? 
2. Jak konkrétně to v praxi  provádí ;  jak tyto inovace uplatňuj í? 
 
 Cí lem výzkumu pak bylo zachyt i t  někol ik zaj ímavých př ípadů 
netradičn ích uči telských př ístupů k podpoře dětského čtenářství  a ty  
b l íže představi t  pomocí  rozhovorů.  V lastn ím výstupem výzkumu se 
tak sta la jakási  „prezentace př ík ladů dobré praxe“. 
 
 Protože výzkum byl  dvoufázový, zhodnot íme na tomto místě 
nejdř íve každou fáz i  jednot l ivě, teprve potom shrneme výzkum jako 
celek.   
 
5.1 SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ PRVNÍ FÁZE -  VÝZKUMNÉ SONDY 
 
 V souladu s očekáváním přiděl i la  větš ina respondentů předmětu 
Český Jazyk nejvyšší  stupeň důlež i tost i  ve srovnání se všemi  
ostatn ími  předměty. Vel i ce zaj ímavé však je,  že celá pět ina 
respondentů t ř ídění  podle významnost i  odmít la a uvedla, že 
předměty tvoř í  komplexní  a harmonicky vyvážený celek a tudíž  by 
bylo zaváděj í c í  odstupňovat jednot l ivé předměty podle důleži tost i . 
Tato a l ternat iva odpovědi  byla možná,  avšak v zadání  otázky nebyla 
expl i ci tně uvedena.  Skutečnost,  že pět ina respondentů nezávis le na 
sobě tuto nekonformní  odpověď uvedla, může svědči t  o jej i ch 
h lubším promýšlení  a ref lektování  výchovně – vzdělávacího procesu 
jako celku.  
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 Ve druhé otázce měl i  respondent i  pod loži t  svou volbu věcným 
argumentem. Často se zde v různých obměnách objevi lo velmi  vágní  
a obecné tvrzení ,  že jde o základ vzdělání ,  něco, co musí  zvládnout 
každý, protože je to dané.  Takovýto argument je poněkud 
nepřesvědčivý a  svědčí  o  nedostatc ích v promýšlení  a stanovování  
výchovných a  vzdělávacích c í lů.   
 
Značná skupina respondentů podepřela své tvrzení  argumentem 
„už i tečnost i “ .  V jej ich pojet í  je zvládnutí  Českého Jazyka už i tečným 
nástrojem k or ientaci  se ve světě,  k celož ivotn ímu vzdělávání , 
z í skávání  in formací ,  apod. Tyto argumenty odpovídaj í  duchu naší  
doby a stavu společnost i .  Vypovídaj í  o tom, že respondent se snaž í  
př ipravi t  žáky na budoucnost  a vybavi t  je Českým Jazykem jako 
kval i tním nástrojem pro ž ivot.   
 
Z h lediska probíhaj í cí  kur ikulární  reformy nej lépe odpověděl i  t i  
respondent i ,  kteř í  ve svých argumentech vyjádři l i  vztah k rozvoj i  
k l í čových kompetencí  – jednalo se především o kompetence sociá lní  
a komunikační .  Můžeme předpokládat,  že t i to respondent i  dobře 
stanovuj í  výchovně – vzdělávací  c í le nejen na rovině kognit ivní ,  a le 
především na rovině osobnostn í ,  a také že ref lektuj í  v l iv Českého 
Jazyka na utváření  osobnost i  každého jedince.  
 
 Třet í  otázka zj i šťovala, jaké materiá ly respondent i  př i  výuce 
Českého Jazyka používaj í .   Naprostá větš ina respondentů svou 
odpovědí  vyjádři la, že pouze učebnice /  č í tanka a pracovní  seši t  
rozhodně nepostačuj í .  Tř i  čtvrt iny respondentů s i  dalš í  mater iály 
vytváří  doma. J i stě by bylo zaj ímavé a vel i ce už i tečné h lubší  
zkoumání  za účelem zj i štění  př í čin této potřeby.  Proč jsou uči telé 
s učebnicemi  nespokojeni ,  když na t rhu j i ch je š i roká šká la? Ukazuje 
se, že materiály k výuce gramat ické s ložky Českého Jazyka jsou 
dostačuj í c í ,  a le mater iá ly k výuce čtení  a l i teratury jsou jen velmi 
omezené a jej i ch kval i ta není  shledávána jako př í l i š  vysoká.  
Učebních materiá lů, které by v oblast i  čtení  podporova ly nějakým 
způsobem tvořivost ,  je min imum.  
 
 Tato absence podkladových materiálů je pro uči tele urč i tou 
zátěž í ,  protože klade vyšší  nároky na jej i ch domácí  př ípravu,  pokud 
chtěj í  vyučovat skutečně smysluplně a efekt ivně.  Na st ranu druhou – 
toto vakuum řadě uči telů vyhovuje, protože tak z ískávaj í  možnost 
uplatni t  své osobi té metody a sobě vlastní  sty l  výuky, což je u  
čtenářství  možné a dokonce vel i ce př ínosné.   
 
 Čtvrtá otázka zj i šťovala, zda jsou s i  uči telé vědomi  přesahu 
čtenářských dovednost í  do ostatn ích předmětů. Zj i šťovala také,  
jakým způsobem se tento přesah prakt i cky projevuje v jej i ch 
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výchovně – vzdělávacím procesu. Tento přesah se prakt i cky vždy 
projevi l  na rovině z ískávání  in formací  – čtení  s porozuměním. 
Protože všichni  respondent i  odpověděl i  stejně,  můžeme usuzovat,  že 
otázka byla položena př í l i š  obecně. Vhodnějš í  by zřejmě bylo ptát  se, 
jakým způsobem konkrétně daný uči tel  tuto integraci  provádí .  
Z odpovědí  na otázku ( jak byla ve výzkumné sondě položena)  
vyplývá pouze to, že uči telé s i  skutečnost přesahu uvědomují ,  ne už  
však jak akt ivně integraci  provádí .   
 
 Pátá otázka zachycovala rozmani té metody, které uči telé 
používaj í  př i  výuce čtení .  Respondent i  shromáždi l i  poměrně š i rokou 
bater i i  metod (téměř 60 různých metod!),  které l ze zapoj i t  při  výuce 
čtení  a výchově ke čtenářství .  J i stě by bylo už i tečné z těchto metod 
sestavi t  jakýsi  námětník, ve kterém by byly postupy jednot l ivých 
metod a jej i ch var iac í  podrobně popsány. Z h lediska výzkumu je 
zaj ímavé, že více než polovina respondentů používá k výuce čtení  
nejčastěj i  pět  a v íce metod. To může být důkazem, že s i  uvědomuj í  
potřebu dět í  stř ídat  různé č innost i  k udržení  jej i ch pozornost i  a 
zájmu. Tato různorodost ukazuje také na skutečnost, že neexistuje 
jediná metoda vhodná pro všechny žáky. Právě proto je stř ídání  
jednot l ivých metod důleži té – učí  žáky roz l i šovat,  který sty l  je pro 
jej i ch učení  vhodný (a tak j im umožňuje využívat jej i ch s i lné 
stránky),  a le zároveň j im poskytu je prostor zdokonalovat se i  
v j iných stylech učení .   
 
 Využívání  ši rš í  šká ly metod s sebou ovšem opět př ináší  vyšší  
nároky na př ípravu uči tele.  Ten musí  jednak aktivně pátrat  po 
nových metodách v různých dostupných zdroj í ch (kurzy, odborná 
l i teratura, školení , konzul tace s kolegy,…), jednak s i  tyto metody 
osvojovat.  Př i  zavádění  nové metody do výuky musí  uči tel  větš inou 
provést  důkladnějš í  př ípravu hodiny, mnohdy je nutné př ipravi t 
speciá lní  mater iá ly č i  pomůcky. Každá nová metoda s sebou nese 
urč i té r i z iko neúspěchu, takže pro vyučuj í c ího představuje i  možný 
zdroj  st resu.  
 
 Šestá otázka odhalovala zdroje inspirace uči telů pro výuku 
čtení .  V ideálním případě by respondent využíval  všechny, př ípadně 
větš inu nabízených možnost í .  Výsledné odpovědi  pak byly 
kategorizovány pod le počtu zdrojů.  Zaj ímavé je,  že v íce než polovina 
respondentů uvedla tř i  a v íce inspi račních zdrojů. To může svědči t  o 
skutečnost i ,  že pedagogové poci ťuj í  nutnost  dalšího vzdělávání  a 
rozši řování  s i  svých znalost í  a dovednost í  v této oblast i .   
 
 Každé další  vzdělávání  s sebou však nese zvýšené nároky na 
pedagogův čas, např. různé kurzy probíhaj í  zpravidla o prázdninách. 
Lze předpokládat,  že uči tel  musí  být  vni třně mot ivován, dalš í  
 100 
vzdělávání  cí t i t  jako osobní  potřebu, aby svůj  volný čas investoval  
do svého vzděláván í .  
 
 Velmi  cenné by bylo h lubší  zkoumání  uvedených zdrojů. Proč s i  
pedagogové vybí raj í  uvedené učebnice a metodické pří ručky,  
odbornou l i teraturu (odborných časopisů je vel i ce omezené 
množství ) ,  př ípadně kurzy? Právě v př ípadě kurzů mohla sehrát svou 
ú lohu málo rozmani tá nabídka na našem trhu.  Jak j i ž bylo popsáno 
v teoret i cké část i ,  jedním z nejrozší řenějš ích kurzů,  který se 
or ientuje na problemat iku dětského čtenářství ,  je program „Čtením a 
psaním ke kr i t i ckému myšlení “.  Z 29 respondentů,  kteř í  uvedl i  tento 
zdroj  inspi race,  j i ch 10 absolvovalo kurz tohoto programu. Svědčí  to  
j i stě nejen o kval i tě uvedeného programu, a le i  o úzké nabídce kurzů, 
které se zabývaj í  problemat ikou dětského čtenářství .   
 
 Otázka sedmá mapovala očekávání  dopadů pedagog ického 
působení  na žáky. V podstatě se jednalo o vyjádření  nejobecnějš ích 
c í lů  výchovně – vzdělávacího procesu v oblast i  dětského čtenářství .  
Protože š lo o otázku otevřenou, vyskyt la se š i roká škála odpovědí . 
Bylo však možné rozděl i t  je do tř í  kategori í  – podle akcentu na různé 
s ložky čtenářství :  technická zdatnost;  čtení  za účelem z ískávání  
in formací ;  radost a  potěšení  ze čtení .   
 
 Z h lediska současného i  budoucího života žáků jsou významné 
především druhé dvě kategorie,  které mohou být jedním z nástrojů 
celož ivotn ího vzdělávání  a rozvoje osobnost i  daného č lověka. Tuto 
skutečnost  do svého pojet í  výchovně – vzdělávacích c í lů pro oblast  
čtení  vtěluje pouze př ibl i žně polovina respondentů (což není  př í l i š 
uspokoj ivý výsledek, bereme-l i  v úvahu, že sonda byla zadávána 
uči telům škol ,  u kterých l ze zvýšený zájem o osobnost žáka 
předpokládat,  č i  které ve své koncepc i  takové pojet í  př ímo deklaruj í ) . 
 
 Uvedená zj i štění  př ímo vybíz í  k h lubšímu tázání  na poj ímání  
d idakti cké kategorie výchovně – vzdělávacích c í lů.  Bylo by zaj ímavé 
a j i stě i  vel i ce uži tečné zkoumat,  jak s i  pedagogové své c í le 
stanovuj í ,  jak se v dané problemat ice or ientuj í ,  zda dobře chápou 
význam kuriku lární  reformy, jej ímž hlavním přínosem je právě změna 
pojet í  kategorie c í le.  Nezanedbatelná je také role pedagogických 
fakul t ,  míst ,  kde s i  uči telé mají  problematiku stanovování  c í lů  (na 
různých rovinách) osvojovat.          
 
 Poslední  otázka (osmá) zj i šťovala, zda pedagog us i lu je o 
přesah čtenářství  i  za hranice školy. Př ib l ižně tř i  čtvrt iny se o 
zapojování  mimoškolních akt ivi t  snaží ,  převážně se však jedná o 
návštěvy č i  exkurze, př i čemž není  využíván tvořivý potenciá l  žáků. 
Dětem se tak dostává informace o existenci  další ch inst i tucí ,  které 
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se čtením souvis í ,  a le jej i ch zaujet í  není  větš inou záměrně 
podchycováno h lubokými  osobními  prož i tky.  
 
 Z tohoto výsledku je zřetelné, že naše škola – v oblast i  
čtenářství  -  ještě stá le zůstává poněkud separována od běžného 
ž ivota. Pedagogové se zat ím nenauči l i  využívat  ve větš í  mí ře 
obrovského potenc iálu záži tkových metod, které nabízí  spolupráce 
s j inými  inst i tucemi , jež se čtenářstvím zabývaj í .  Dobrým signálem 
je v tomto směru např. projekt Noc s Andersenem, která byla 
zmiňována v teoret i cké část i  a dále v jednom z rozhovorů.   
 
5.2 SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ DRUHÉ FÁZE – ROZHOVORŮ 
 
 K rozhovorům jsem vybrala čtyř i  respondenty, jej i chž 
výzkumné sondy mne zauja ly.  Dva z těchto respondentů př i řadi l i  
Českému Jazyku nejvyšší  stupeň důleži tost i ,  dva uvedl i ,  že 
odstupňování  předmětů podle důlež i tost i  je zaváděj íc í .  Všichni  t i to 
respondent i  podpoř i l i  svá tvrzení  věcným argumentem. Každý z n ich 
s i  př ipravuje vlastní  mater iá ly k výuce a využívá i  další  zdroje 
(především dětskou l i teraturu). Všichni  t i to respondent i  uvedl i ,  že 
využívaj í  pět  a v íce metod k výuce čtení .  Inspi raci  t i to uči telé 
h ledaj í  nejméně ve třech z uvedených zdrojů. Všichni  t i to 
pedagogové ve svých výchovně – vzdělávacích c í lech pro oblast 
dětského čtenářství  zohledňuj í  jednak informační  rovinu (čtení  
s porozuměním), jednak rovinu emot ivní  a osobnostn í  (radost ze 
čtení ,  osobní  prož i tky).  Jeden z těchto respondentů zat ím 
nespolupracuje s žádnou mimoškoln í  inst i tucí ,  t ř i  spolupracuj í .   
 
 Rozhovory s respondenty byly vedeny podle stejného 
otázkového i t ineráře, vždy však se zohledněním zvláštnost í ,  které 
vyplývaly z  odpovědí  uvedených ve výzkumné sondě a další ch 
skutečnost í  ( typ školy, dalš í  vzdělání  a specia l izace).  
 
 Všechny rozhovory byly vel i ce zaj ímavé a osobi té, sp lni l i  
stanovený c í l  a l ze je – j i stě právem – považovat za „př ík lady dobré 
praxe“. Ze všech rozhovorů však jednoznačně p lyne zaj ímavá (a pro 
tento výzkum kl í čová)  skutečnost,  tot i ž  že základem efekt ivn ího 
učení  není  konkrétní  metodika, a le  osobnostn í  př í stup pedagoga.  
Tento drobný výzkum tak potvrzuje výsledky mnoha předchozích 
zkoumání ,  které př inesly toto odhalení  – a na jej i chž základě probíhá 
současná kuriku lárn í  reforma.  
 
 Respondent i ,  se kterými  byl i  rozhovory vedeny, maj í  odl i šné 
sty ly výuky, využ ívaj í  různých a l ternat ivních programů, maj í  
nestejné vzdělání .  Přesto všichni  shodně zastávaj í  názor,  že žádná 
metoda není  univerzáln í ,  ale největš í  potenciá l  spočívá právě 
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v osobnost i  uči tele.  Všichni  dotázaní  doporučuj í  především důkladné 
prozkoumání  svých s i lných stránek a  př i  volbě vyučovacích postupů 
vycházet z  v lastn ích osobnostn ích kva l i t .  Jen autentický uči tel ,  který 
je sám látkou zaujat,  může podní t i t  zájem svých žáků.  
 
 Z tohoto zj i štění  jednoznačně vyplývá, že pro žáky prvního 
stupně je př ínosnějš í  uči tel  – paidotrop (zaměřený na osobnost  
d í těte, vztah s d í tětem; druhý pól  tvoř í  uči tel  – logotrop, dobrý 
odborník, zaměřený na látku, obsah).  Uvedené zj i štění  je podpořeno 
požadavkem probíhaj í cí  kur ikulární  reformy,  která  spočívá především 
právě ve změně pojet í  c í lů .  Obecné c í le výchovně – vzdělávacího 
procesu jsou přeneseny z roviny poznatkové (která je nutná a 
důleži tá,  a le v tomto novém pojet í  se stává spíše prostředkem, ne 
vlastním obecným cí lem) na rovinu osobnostn í .  Lapidárně pak l ze 
vyjádři t ,  že pouze uči tel  s vysokými  osobními  a osobnostn ími 
kval i tami  může efekt ivně naplňovat c í le výchovně – vzdělávacího 
procesu na všech jej i ch úrovních. Odpovídaj í c í  vzdělání  a celož ivotní  
vzdělávání  by pak měl i  být  jedním ze samozřejmých důsledků této 
osobnostn í  zra lost i .  Je pak jen  př i rozené,  že takový uči tel  pečl ivě 
provádí  h loubkovou analýzu učiva a vhodně vol í  organizační  formy a 
konkrétn í  výukové metody.  
 
 Podstatná je také skutečnost,  že takto „osobnostně 
vyspělý“ uči tel  chápe, že i  jeho žáci  mají  různé d ispoz ice, j iné 
dosavadní  znalost i  a zkušenost i ,  proto je schopen k n im přistupovat 
individuálně podle jej i ch konkrétn ích potřeb. Dokáže j im také 
nabízet  různé př ístupy a akt ivně j im pomáhat objevi t  jej i ch osobní  
učební  sty l .  
 
5.3 CELKOVÉ SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ 
 
 Souhrnně lze vyjádři t ,  že jedním z nejdůleži tější ch vni třních 
mot ivů, které uč i tele vedou ke snaze uplatňovat v př í stupu 
k dětskému čtenářství  nové formy a metody, je osobní  zaujet í  
problemat ikou a snaha obohat i t  dět i  t ím, č ím se c í t í  být  obohacován 
uči tel .  Výrazná je zde snaha po vzájemném sdí lení  př í jemných 
prož i tků z přečteného a po obohacování  vni třn ího světa všech – dět í  
i  vyučuj í cího. Důlež i tou součást í  tohoto př í stupu je změna role 
uči tele,  který není  garantem jediné možné pravdy,  ale garantem, č i  
sp íše faci l i tátorem procesu.  
 
 Dalším výrazným mot ivem je vědomí  nutnost i  osvoj i t  s i  co 
možná nejš i rš í  škálu nástrojů pro celož ivotn í  vzdělávání ,  která  
žákům umožní  zapoj i t  se do pracovního procesu a  př ípadně 
adaptovat se na rozmani té změny, ke kterým během jej i ch 
pracovního ž ivota bude docházet.  Řada uči telů si  uvědomuje,  že 
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k tomu, aby jej i ch žáci  v profesním ž ivotě uspěl i ,  je nestačí  vybavi t 
sumou vědomost í ,  které jsou mnohdy dobově podmíněné. Žáci  
potřebuj í  účinné nástroje,  d íky kterým si  budou moci  nové poznatky 
osvojovat sami . Je však také úkolem uči tele,  aby nauč i l  své žáky  
tyto nást roje efekt ivně využívat.   
 
 Nepří l i š  povzbudivým zj i štěním provedeného výzkumu je fakt,  
že nezanedbatelná skupina pedagogů se stá le soust ředí  především na 
technickou st ránku čtení ,  nepodporuje dostatečně vztah svých žáků 
ke čtenářství ,  neučí  děti  pracovat s textem jako zaj ímavým zdrojem 
informací .  Tak jsou t i to žáci  ochuzováni  o významný nástroj  
celož ivotn ího z ískávání  in formací  i  hodnotného trávení  volného času 









































     
 Tato d ip lomová práce se zabývala tématem dětského čtenářství  
jako součást i  osobnostn ího rozvoje žáka. Zaměřena byla na žáky 
prvního stupně, potažmo na jej i ch uči tele,  protože právě k n im 
směřoval  výzkum, uvedený v empir i cké část i .   
 
 V teoret i cké část i  byla nast íněna řada souvis lost í  ze dvou 
základních oblast í : jednak bylo ukázáno, že čtenářská zkušenost je  
podmíněna rodinným prost ředím, jednak bylo nast íněno,  jak rozvoj i  
čtenářství  může napomáhat prostředí  školy a odpovědný a 
ref lektovaný př ístup pedagoga. Tato práce rozhodně nedokazuje, že 
čtenářství  je nejzávažnějš ím prostředkem osobnostn ího rozvoje žáka, 
sp íše se snaž í  poukázat na možné př ínosy,  které l ze pomocí  
čtenářství  využ ívat.   
 
 Celá práce se or ientuje především na prakt i ckou stránku 
výchovy ke čtenářství ,  nabíz í  urč i tou bater i i  metod a  námětů na 
zaj ímavé čtenářské akt iv i ty.  Nepomí j í  však teoret i ckou základnu 
dané problemat iky.  
 
 Empir i cká část  je  věnována dí l čí  otázce – tot i ž  v l ivu př í stupu 
pedagoga na rozvoj  dětského čtenářství .  Výzkum má spíše 
i lustrat ivní  funkci  vzhledem k malému výzkumnému vzorku. I  přesto 
bylo dosaženo zaj ímavých výsledků a zj i štění .  Výzkum přinesl  
odpovědi  na položené základní  výzkumné otázky a zároveň 
shromáždi l  řadu zaj ímavých metod pro výuku čtení  a prohlubování  
čtenářství  u žáků prvního stupně. Naplni l  také očekávaný výstup – 
prezentaci  někol ika „př ík ladů dobré praxe“.  
 
 Výzkum shromáždi l  někol ik desí tek za j ímavých metod, které je 
možné použí t  př i  výuce. Tyto a mnohé dalš í  metody by nepochybně 
zaslouži ly hlubší  analýzu a podrobné rozpracování .  Díky spolupráci  
pedagogů z někol ika škol  by tak mohl  vzniknout jakýsi  „námětník 
metod“ – prakt i cká př í ručka pro uči tele.    
 
 Vedle těchto poz i t ivn ích výsledků př inesl  výzkum i  řadu výzev:  
jak vyplývá z kap i toly věnované zhodnocení  výsledků, nabízí  se 
daleko více nových otázek,  než  jednoznačných odpovědí .  Tak by se 
tento drobný výzkum mohl  stát  odrazovým můstkem pro řadu další ch 
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šetření  ( jak bylo naznačeno především v podkapi tole 5.2),  která by 
významně obohat i la pedagogickou prax i .   
 
 Problemat ika dětského čtenářství  a  jeho vl ivu na rozvoj  
osobnost i  d í těte je vel i ce rozsáhlá. Zdaleka se j í  ovšem na pol i  
pedagogické teor ie ani  pedagogické praxe nevěnuje tol ik pozornost i ,  
kol ik by bylo třeba. V odborné l i teratuře je čtenářství  často kladeno 
jako prot ipól  přetechnizovanému a konzumnímu trávení  volného času,  
a le jen ojediněle je čtenářství  pojednáváno jako svébytný komplexní  
jev, který může vést  k h lubokému osobnostn ímu obohacení  d í těte.  
 
 Neméně častým jevem také je,  že se odborné publ ikace omezí  
na general i zované a povrchní  tvrzení  o uži tečnost i  dětské četby,  
př ípadně navodí  téma zadávání  a výběru povinné školn í  četby.  Bylo 
by chybou setrvávat na takto obecné rovině a nevěnovat h lubší  
pozornost tak mimořádnému a komplexnímu jevu, jakým dětské 
čtenářství  bezpochyby je.   
 
 Př í leži tost í  ke změně pohledu na význam dětského čtenářství  
může být j i ž  mnohokrát zmíněná kuriku lární  reforma, která  s sebou 
př ináší  změnu pojet í  pedagogických c í lů  – a t ím nutně i  posuny 
v oblast i  organizačních forem a vyučovacích metod,  které dále 
vyžaduj í  tvorbu nového pojet í  úlohy pedagoga ve výchovně 
vzdělávacím procesu. To klade nové požadavky na př ípravu 
budoucích uči telů na př ís lušných pedagogických fakul tách, především 
se však vyžaduje větš í  zřetel  na osobnostn í  rozvoj  jedince.  
 
 Z výše uvedeného můžeme jasně vysledovat významnou 
provázanost mezi  různými  aspekty výchovně – vzdělávac ího procesu 
a potažmo i  pedagogiky jako celku. Dětské čtenářství  je jen drobným 
kamínkem v obrovské mozaice výchovy, přesto a le se jedná o prvek 
významný, předevš ím z hlediska osobnostn ího rozvoje. Právě proto 
by bylo chybou opomí jet  jeho potenc iál  coby prost ředku získávání  
in formací  i  prostředku uspokojování  h lubokých estet i ckých potřeb 





















 Tato diplomová práce se zabývá otázkou dětského čtenářství jako 
součásti osobnostního rozvoje žáka. Je zaměřena na žáky mladšího 
školního věku, potažmo na jejich učitele, protože právě k nim směřoval 
výzkum, uvedený v empirické části .  
 
 V teoretické části byla nastíněna řada souvislostí ze dvou 
základních oblastí: rodinného prostředí a prostředí školy. Tato práce 
rozhodně nedokazuje, že čtenářství je nejzávažnějším prostředkem 
osobnostního rozvoje žáka, spíše se snaží poukázat na možné výhody.  
 
 Celá práce se orientuje především na praktickou stránku výchovy 
ke čtenářství, nabízí  určitou bateri i metod a námětů na zajímavé 
čtenářské aktivity. Nepomíjí však teoretickou základnu dané 
problematiky.  
 
 Empirická část je věnována dílčí otázce – totiž vlivu přístupu 
pedagoga na rozvoj dětského čtenářství. Výzkum má spíše i lustrativní 
funkci vzhledem k malému výzkumnému vzorku. I přesto bylo dosaženo 
zajímavých výsledků a zjištění. Výzkum přinesl odpovědi na položené 
základní výzkumné otázky, naplnil také očekávaný výstup – prezentaci 
několika „příkladů dobré praxe“. 
 
 
 This thesis treats the question of the child’s reading as a part of 
pupil ’s personality development. It is pointed at the younger school 
age’s pupils and their teacher, because on them was oriented the 
research of empiric part of the work. 
 
 There is sketched a number of the continuities from the two main 
fields: family environment and school environment, in the theoretical 
part of thesis. It decisively doesn’t proves, that the reading is the most 
important tool for the pupil ’s personality development, but it tries to 
show the possible advantages. 
 
 The whole thesis is oriented the first of all on practical point of 
education to the reading, it offers some series of methods and 
suggestions for interesting reading activities. But it doesn’t omit the 
theoretical basis of the question. 
 
 The empiric part is dedicated to the specific issue – the influence 
of the approach of the pedagogue upon the development of child’s 
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reading. The research has rather i llustrative function because of the 
short research pattern. In spite of that there was reached interesting 
results and finds there. The research answered to the main research 
questions asked and so it attained expected results – the presentation 
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Dobrý den,  
jmenuji se Daniela Šejnohová a jsem studentkou 5. ročníku oboru pedagogika na FF 
– UK. Píši diplomovou práci, která se zabývá vlivem dětského čtenářství na rozvoj 
osobnosti. Práce je zaměřena na žáky prvního stupně.  
 Dovoluji se na vás obrátit s touto malou sondou, která bude sloužit jako 
podklad pro další práci. Protože se nejedná o klasický dotazník, jsou otázky spíše 
obecného rázu. Mají být jakýmsi „sítem“, které má zachytit zajímavé případy z praxe 
(ty pak budu analyzovat jinou výzkumnou metodou). Z tohoto důvodu vás také 
prosím, abyste uvedli své jméno a školu, ve které působíte – tyto údaje nebudou 
součástí diplomové práce a bude s nimi naloženo jako s důvěrnými daty. 
 
Jméno, ZŠ, třída  ____________________________________________________ 
 
1. Přiřaďte předmětům čísla podle toho, jakou (podle vašeho názoru) 
důležitost mají pro budoucí život vašich žáků (nejdůležitější – 1, nejméně 
důležitý – 9) 
 
ČESKÝ JAZYK -   MATEMATIKA -   VLASTIVĚDA –  
 
PŘÍRODOVĚDA -   PRVOUKA -    ANGLICKÝ JAZYK –  
 
VÝTVARNÁ VÝCHOVA -  PRACOVNÍ ČINNOST -  TĚLESNÁ VÝCHOVA – 
 
HUDEBNÍ VÝCHOVA –  
 
2. Doplňte nedokončené věty: 
 
Za nejdůležitější předmět považuji __________, protože ____________________ 
___________________________________________________________________ 
 
Za nejméně důležitý předmět považuji _____________, protože _______________ 
___________________________________________________________________ 
 
3. Zakroužkujte pro vás nejvýstižnější výrok: 
 
ČESKÝ JAZYK (gramatiku, čtení, psaní) vyučuji hlavně podle: 
 
a) učebnice / čítanky 
 
b) pracovního sešitu 
 
c) materiálů, které si připravuji doma 
 
d) jiné (uveďte jaké) ____________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
 
4. Využíváte čtení i při jiných příležitostech, než pouze ve 
stanovených hodinách? 




 ano (prosím, specifikujte): _______________________________________ 
___________________________________________________________________ 
5. Popište, jaké metody při výuce čtení používáte (např. některé z metod 
programu Kritické myšlení, čtenářské deníky, poznámky z četby, 
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6. Kde hledáte inspiraci pro výuku čtení? (zakroužkujte varianty a blíže 
specifikujte) 
 
b) učebnice a metodické příručky pro první stupeň (jaké): ______________ 
___________________________________________________________________ 
 
  b) odborné časopisy (jaké): ______________________________________ 
___________________________________________________________________ 
 
 c) odborná literatura: ____________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
 
 d) kurzy, semináře: _____________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
 
 e) jiné: ________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
 
7. Na co především se při výuce čtení zaměřujete? Co očekáváte, že si vaši 












8. Spolupracujete v rámci čtení s nějakými mimoškolními institucemi 









Děkuji vám za čas, který jste sondě věnovali, Daniela Šejnohová 
 
 
 
